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0 Einleitung 

„Lehƌǁeƌke uŶd iŶteƌkultuƌelle KoŵpeteŶz iŵ “paŶisĐhuŶteƌƌiĐht. AŶalǇse uŶd Peƌspekti-

ǀeŶ͞ – Der Titel der Arbeit wurde nicht etwa als Frage formuliert, sondern als Faktum; er 

impliziert so die Sichtweise, dass Lehrwerke interkulturelle Kompetenz fördern sollten. Doch 

ist dies wirklich so? Sollten Lehrwerke zur Förderung interkultureller Kompetenz beitragen? 

Bereits an dieser Stelle wird versucht, diese Fragen zu beantworten, um eine Grundlage für 

spätere Ausführungen zu schaffen und zentrale Forschungsfragen der Arbeit herzuleiten.  

Die Notwendigkeit der Förderung interkultureller Kompetenz in Lehrwerken lässt sich 

m.E. aus der grundlegenden Überlegung heraus ableiten, dass sowohl der Erwerb interkultu-

reller Kompetenz als auch die Arbeit mit Lehrwerken zentrale Bestandteile des Fremdspra-

chenunterrichts darstellen. So gilt interkulturelle Kompetenz heutzutage als Schlüsselqualifi-

kation im Bereich der schulischen und außerschulischen Bildung. Demzufolge müssen der 

Fremdsprachenunterricht im Allgemeinen und der Spanischunterricht im Besonderen einen 

Beitrag zur Förderung interkultureller Kompetenz leisten. Begründet wird die herausragende 

Stellung interkultureller Kompetenz dabei durch drei Argumente. Das Globalisierungsargu-

ment geht daǀoŶ aus, dass die „zuŶehŵeŶde GloďalisieƌuŶg deƌ GüteƌpƌoduktioŶ uŶd deƌ 

Wirtschaftskreisläufe und die ‚De-Territorialisierung͛ […] ǀoŶ IŶstitutioŶeŶ uŶd GeŵeiŶsĐhaf-

teŶ͞ ;‘össleƌ ϮϬϭϬa: ϭϯϳͿ deŶ LeƌŶeŶdeŶ1 zukünftig verstärkt interkulturelle Fähigkeiten und 

Fertigkeiten abverlangen werden. Das Hybriditätsargument stellt in den Mittelpunkt, dass es 

duƌĐh ǁaĐhseŶde MigƌatioŶsďeǁeguŶgeŶ zu eiŶeƌ gƌuŶdlegeŶdeŶ VeƌäŶdeƌuŶg deƌ „Beǀöl-

kerungsstruktur der Gesellschaften und der Persönlichkeitsstruktur der IŶdiǀidueŶ͞ ;eďd.) 

koŵŵt; die VeƌŵisĐhuŶg ǀeƌsĐhiedeŶeƌ KultuƌeŶ, daƌaus eŶtsteheŶde „pluƌiethŶisĐhe “ozie-

täten und plurale kulturelle Identitäten sind heute mehr denn je die ‘egel.͞ ;eďd.) Das bil-

dungstheoretische Argument unterstreicht die TatsaĐhe, dass „das )usaŵŵeŶspiel ǀoŶ 

Fremd- uŶd “elďstǀeƌsteheŶ als iŶtegƌatiǀeƌ BestaŶdteil deƌ “uďjektǁeƌduŶg ďetƌaĐhtet͞ 

werden muss (ebd.). Es fokussiert besonders den Bildungswert interkultureller Kompetenz. 

Für ein reflektiertes Verständnis und eine bewusste Wahrnehmung der eigenen Person be-

daƌf es auĐh eiŶeƌ WeĐhselďeziehuŶg ŵit aŶdeƌeŶ IŶdiǀidueŶ, also „des VeƌgleiĐhs uŶd des 

Austauschs mit dem Anderen, deŵ FƌeŵdeŶ.͞ ;eďd.) Indem sich die Lernenden mit anderen, 

                                                           
1 Die Formulierung ‚Lernende͛ wird hier und im Folgenden aufgrund eines variantenreichen Ausdrucks synonym 

mit den Begriffen ‚Lerner͛ und ‚Schüler͛ verwendet. Die drei gewählten Termini beziehen sich dabei in ihrer 

Verwendung im Singular auf Lernende männlichen und weiblichen Geschlechts. Ebenso verhält es sich bei den 

synonym verwendeten Begriffen des ‚Lehrenden͛, des ‚Lehrers͛ und der ‚Lehrkraft͛; auch diese Formulierungen 

schließen stets beide Geschlechter ein.  
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fremden Kulturen und Kulturangehörigen in Beziehung setzen, tragen sie entscheidend zur 

Selbstfindung, aber auch zur Konstitution ihres Weltverständnisses bei.  

Heutiger Fremdsprachenunterricht sieht sich also der Herausforderung gegenüber, die 

Lernenden unter dem Aspekt der Persönlichkeitsentwicklung auf ihr zukünftiges Handeln in 

veränderten, internationalisierten und hybriden Gesellschaften vorzubereiten. Dies macht 

deutlich, dass der Erwerb interkultureller Kompetenz heute mehr denn je erforderlich ist. 

Gleichzeitig spielen Lehrwerke eine zentrale Rolle im Fremdsprachenunterricht. Sie be-

stimmen Themen und Inhalte sowie Vorgehensweisen in der unterrichtlichen Praxis, vor al-

lem in der Spracherwerbsphase, wesentlich mit. Den eben benannten Herausforderungen, 

denen sich Fremdsprachenunterricht im Allgemeinen gegenübersieht, müssen somit auch 

Lehrwerke als dessen Grundlage nachkommen. Die Förderung interkultureller Kompetenz 

durch Lehrwerke stellt so eine Notwendigkeit dar; Lehrwerke sollten zweifelsfrei einen spezi-

fischen Beitrag zur Ausbildung der Schlüsselqualifikation ‚iŶteƌkultuƌelle KoŵpeteŶz͛ leisten. 

Ausgehend von der Grundannahme, Lehrwerke sollten interkulturelle Kompetenz för-

dern, ergeben sich für die Arbeit folgende Forschungsfragen: 

1. Können Lehrwerke überhaupt interkulturelle Kompetenz fördern? 

2. Mittels welcher Kriterien kann die Förderung interkultureller Kompetenz in Spanisch-

lehrwerken überprüft werden? 

3. In welchem Maß wird interkulturelle Kompetenz in aktuellen Spanischlehrwerken ge-

fördert?  

4. Wie können Defizite bzgl. der Förderung interkultureller Kompetenz in zukünftigen 

Lehrwerken behoben werden?  

Die Forschungsfragen 2 und 3 spiegeln den im Titel deƌ Aƌďeit geŶutzteŶ Begƌiff deƌ ‚Analyse͛ 

wider; Forschungsfrage 4 fokussiert hingegen den Terminus der ‚Perspektiven͛. Forschungs-

frage 1 soll jedoch zuerst die tatsächliche Umsetzbarkeit der zuvor formulierten Forderung, 

Lehrwerke sollten interkulturelle Kompetenz fördern, in den Blick nehmen.  

Im Zuge meiner eigenen Unterrichtsstätigkeit musste ich feststellen, dass sich die Ausbil-

dung interkultureller Kompetenz durch Lehrwerke als schwierig erweist und dass Lehrwerke 

die Förderung interkultureller Kompetenz immer nur begrenzt realisieren können. Ein Grund 

dafür ist, dass Lehrwerke eben nicht ausschließlich den Erwerb interkultureller Fähigkeiten 

und Fertigkeiten fokussieren können. Auch andere Kompetenzbereiche, in erster Linie 

sprachliche Kompetenzen, müssen gefördert werden. Der Aufbau funktional-kommuni-
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kativer Kompetenzen stellt sogar eine Grundlage für den Erwerb interkultureller Kompetenz 

dar. Erst wenn die Lernenden über ein ausreichendes Repertoire an sprachlichen Mitteln 

und kommunikativen Kompetenzen verfügen, können sie interkulturell relevante Themen 

und Inhalte auch angemessen versprachlichen. Lehrwerktexte und -aufgaben müssen sich 

folglich stets an der sprachlichen Progression des jeweiligen Lehrwerks orientieren. Sie kön-

nen mitunter sprachlich nicht so komplex gestaltet sein, wie es für die Förderung interkultu-

reller Kompetenz wünschenswert oder notwendig wäre.  

Die dritte Hauptforschungsfrage greift diesen Gedanken auf und untersucht, inwiefern es 

aktuell im Unterricht verwendeten Spanischlehrwerken trotz der eben beschriebenen Rest-

riktionen und Rahmenbedingungen gelingt, interkulturelle Kompetenz zu fördern. Dafür 

wiederum ist es im Rahmen von Forschungsfrage 2 zunächst einmal notwendig, Kriterien zu 

ermitteln, mittels derer die Förderung interkultureller Kompetenz in Spanischlehrwerken 

überprüft werden kann. Die Arbeit wird deshalb einen eigenen, von mir konzipierten Kriteri-

enkatalog zur Analyse des interkulturellen Potenzials in Lehrwerken vorstellen. Anschließend 

werden die Lehrwerke Línea verde, Encuentros Edición 3000.  Método de Español
2
 und Puen-

te al Español für Spanisch als dritte Fremdsprache anhand dieses Kriterienkatalogs analysiert 

– mit dem Ziel, Stärken und Schwächen bzgl. ihrer Förderung interkultureller Kompetenz 

sichtbar zu machen.  

Die Ergebnisse der Lehrwerkanalyse werden schließlich durch Forschungsfrage 4 aufge-

griffen. Im Rahmen der Frage wird diskutiert, wie Defizite bzgl. der Förderung interkulturel-

ler Kompetenz in den zuvor analysierten und somit auch in zukünftigen Lehrwerken behoben 

werden können. Die Arbeit verfolgt in diesem Zusammenhang das Anliegen, einen möglichst 

praxisnahen Zugang zur Beantwortung der Forschungsfrage zu schaffen. So werden Möglich-

keiten der systematischeren Ausbildung interkultureller Kompetenz in künftigen Lehrwerken 

nicht nur auf theoretischer Ebene erörtert, sondern es wird auch eine eigene Unidad entwi-

ckelt, die die gezielte Förderung interkultureller Kompetenz ganz konkret veranschaulichen 

soll. Neben dem Ziel des intensiven Aufbaus interkultureller Kompetenz wird die Unidad au-

ßerdem versuchen, die weiter oben beschriebenen lehrwerktypischen Bedingungen – also 

die Tatsache, dass Lehrwerke auch sprachliche Kompetenzen fördern müssen und dass sich 

die Entwicklung interkultureller Kompetenz folglich stets an der sprachlichen Progression 

eines Lehrwerks orientieren muss – zu berücksichtigen. 

                                                           
2 Im Folgenden wird das Lehrwerk nur noch als Encuentros 3000 bezeichnet. 
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 Ziel ist es also, eine Unidad zu konzipieren, die zur intensiven Förderung interkultureller 

Kompetenz in Lehrwerken beiträgt. Bereits der Titel der Arbeit „Lehƌǁeƌke uŶd iŶteƌkultuƌel-

le Kompetenz im Spanischunterricht. Analyse uŶd PeƌspektiǀeŶ͞ versucht, dieses Anliegen 

widerzuspiegeln; der Begriff ‚Lehƌǁeƌke͛ wurde hier bewusst an erste Stelle gesetzt, erst 

danach wird der Terminus ‚iŶteƌkultuƌelle KoŵpeteŶz͛ aufgeführt. So soll deutlich werden, 

dass eine lehrwerkabhängige Unidad zur Förderung interkultureller Kompetenz vorgestellt 

wird, welche den spezifischen Rahmenbedingungen in Lehrwerken Rechnung trägt. Die Kon-

zeption dieser lehrwerkabhängigen Unidad, welche eine konkrete ‚Peƌspektiǀe͛ bzgl. der 

systematischen Ausbildung interkultureller Kompetenz für zukünftige Lehrwerke darstellt, ist 

eine besondere Herausforderung; darauf soll bereits im Titel der Arbeit verwiesen werden. 

Um eine Basis für die Erstellung der lehrwerkabhängigen Unidad zu schaffen, scheint es je-

doch notwendig, sich zuerst mit dem Konzept interkultureller Kompetenz sowie grundlegen-

den Möglichkeiten ihrer Förderung auseinanderzusetzen. 

Ausgehend von dieser Überlegung und den zuvor aufgeführten Forschungsfragen ergibt 

sich für die Arbeit das folgende methodische Vorgehen: Im ersten Teil der Arbeit werden die 

Konzepte interkulturellen Lernens und interkultureller Kompetenz vorgestellt: Teilkapitel 1.1 

reflektiert zentrale Ansätze interkulturellen Lernens, in 1.2 folgen Ausführungen zu fremd-

sprachendidaktischen und bildungspolitischen Modellierungen interkultureller Kompetenz. 

Diese werden in Teilkapitel 1.3 um anwendungsorientierte Aspekte der Förderung interkul-

tureller Kompetenz erweitert; hierbei werden Themen und Inhalte (1.3.1) sowie Verfahren 

(1.3.2.1) und das Aufgabenformat der komplexen Lernaufgabe (1.3.2.2) bzgl. ihrer Potenziale 

der Initiierung interkultureller Lernprozesse diskutiert. Teilkapitel 1.4 wird im Sinne einer 

ausgewogenen Betrachtungsweise auf Probleme der Förderung interkultureller Kompetenz 

eingehen, dabei auch Schwierigkeiten der Entwicklung interkultureller Fähigkeiten und Fer-

tigkeiten mit Lehrwerken skizzieren und so einen geeigneten Übergang zu Kapitel 2 schaffen, 

das sich mit Lehrwerken und der Analyse ihres interkulturellen Potenzials auseinandersetzt. 

Es wurde bereits angesprochen, dass Lehrwerke als zentrales Medium im Fremdspra-

chenunterricht fungieren. Dennoch wird ihre Rolle in der fachdidaktischen Forschung immer 

häufiger diskutiert. Folgegemäß scheint es notwendig, in Teilkapitel 2.1 auf den Stellenwert 

von Lehrwerken im heutigen Fremdsprachenunterricht einzugehen sowie Vor- und Nachteile 

des Einsatzes von Lehrwerken zu skizzieren. Teilkapitel 2.2 nimmt dann das eigentliche For-

schungsanliegen, die Analyse des interkulturellen Potenzials in Lehrwerken, in den Blick – 
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zunächst einmal retrospektiv. So werden verschiedene Gesichtspunkte früherer Lehrwerk-

analysen in Bezug auf interkulturelle Kompetenz vorgestellt und es wird aufgeführt, welche 

Kriterien in früheren Analysen zum interkulturellen Potenzial von Lehrwerken eine Rolle 

spielen und inwiefern sich diese im Laufe der letzen Jahrzehnte verändert haben. 

Es ist davon auszugehen, dass die Kriterien früherer Lehrwerkanalysen aus heutiger Sicht 

nur teilweise geeignet scheinen, um das interkulturelle Potenzial aktueller Lehrwerke zu ana-

lysieren, da sie die Vielschichtigkeit und Mehrdimensionalität interkultureller Kompetenz 

aufgrund ihrer Entstehungszeit nicht ausreichend widerspiegeln. In Teilkapitel 2.3 wird des-

halb ein neuer, von mir konzipierter Kriterienkatalog zur Analyse des interkulturellen Poten-

zials in Lehrwerken vorgestellt, der den aktuellen Forschungsstand bzgl. des Dimensionen-

verständnisses und der gezielten Ausbildung interkultureller Kompetenz aufgreift. Als Grund-

lage für die Konzeption des Katalogs fungieren die theoretischen und anwendungsorientier-

ten Aspekte zur Modellierung und Förderung interkultureller Kompetenz aus Kapitel 1. Um 

eine theoretische Rückbindung zu früheren Analysen des interkulturellen Potenzials in Lehr-

werken zu schaffen, werden zusätzlich aber auch einige im Rahmen dieser Analysen erstelle 

Kriterien herangezogen; sie müssen jedoch modifiziert und auf das aktuelle, der Arbeit zu-

grundeliegende Verständnis interkultureller Kompetenz übertragen werden.  

In Kapitel 3 dient der zuvor erstellte Kriterienkatalog als Instrument der Analyse des 

interkulturellen Potenzials der Spanischlehrwerke Línea verde, Encuentros 3000 und Puente 

al Español. Nach einer kurzen Zusammenstellung von Basisinformationen zu den drei zu ana-

lysierenden Lehrwerken (3.1) erfolgen Begründungen für die Wahl der Analyse von Lehrwer-

ken für die dritte Fremdsprache (3.2) sowie Erklärungen zum methodischen Vorgehen der 

Analyse (3.3). So wird in Teilkapitel 3.4 zuerst die kontrastive Feinanalyse von einer ausge-

wählten Lektion des jeweils ersten Lehrwerkbandes zum Thema ‚“Đhule uŶd “Đhulalltag͛ vor-

gestellt. Um zu einer möglichst ausgewogenen Einschätzung des interkulturellen Potenzials 

der Lehrwerke zu gelangen, werden in Teilkapitel 3.5 zusätzlich die jeweils ersten beiden 

Bände der drei Lehrwerke in Form eines Überblicks analysiert. In der bandbezogenen Analy-

se wird die Erfüllung der unter 2.3 vorgestellten Kriterien zuerst stichwortartig in einer Ta-

belle zusammengefasst. Abschließend (3.5.3) erfolgen eine Zusammenschau und ein Ver-

gleich der Ergebnisse mit dem Ziel, das Lehrwerk mit dem vergleichsweise größten interkul-

turellen Potenzial benennen zu können. 
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Es ist damit zu rechnen, dass die Analyse der drei Spanischlehrwerke unterschiedliche 

Resultate hinsichtlich der Förderung interkultureller Kompetenz ergibt und dass sie neben 

Stärken auch Defizite sichtbar macht. Daher wird in Kapitel 4 eine eigene, thematisch auf die 

feinanalysierten Lektionen abgestimmte Unidad zu ‚“Đhule uŶd “Đhulalltag͛ entwickelt. Sie 

wird als lehrwerkabhängige Unidad konzipiert und muss sich deshalb an der der sprachlichen 

Progression der analysierten Lehrwerke orientieren. Zusätzlich soll sie aber auch zu einer 

gezielteren Initiierung interkultureller Lernprozesse in den drei Lehrwerken beitragen und 

möglichst alle der zuvor erstellen Kriterien des Katalogs erfüllen. In ihrer Konzeption orien-

tiert sich die Unidad deshalb an den theoretischen Ausführungen zur Förderung interkultu-

reller Kompetenz aus Kapitel 1 und beinhaltet Themen und Inhalte sowie Verfahren und 

Aufgabenformate, welche für die Entwicklung interkultureller Kompetenzen der Lerner be-

sonders geeignet scheinen.  

Weitere konzeptionelle Grundlagen der Unidad werden in Teilkapitel 4.1 vorgestellt; be-

sonderes Augenmerk wird dabei darauf gerichtet sein, dass es sich um eine Repaso-Unidad 

handelt, welche eine komplexe Lernaufgabe zur Vertiefung interkultureller Teilkompetenzen 

beinhaltet. Anschließend (4.2) wird die Unidad mit dem Titel ‚La vida eŶ el iŶsti’ dargestellt; 

in Teilkapitel 4.3 folgen didaktisch-methodische Erläuterungen zur Unidad, welche bspw. 

Vorschläge zur Leistungsbeurteilung der Lernaufgabe aufzeigen. Teilkapitel 4.4 wertet die 

von mir konzipierte Unidad schließlich hinsichtlich der zuvor erstellten Kriterien zur Untersu-

chung des interkulturellen Potenzials in Lehrwerken aus und setzt die Ergebnisse mit Stärken 

und Schwächen der bereits im Spanischunterricht verwendeten Lehrwerke Línea verde, 

Encuentros 3000 und Puente al Español in Beziehung. Teilkapitel 4.5 thematisiert die prakti-

sche Erprobung der Unidad und untersucht, inwiefern die bis dato eher auf theoretischer 

Ebene diskutierten Ergebnisse auch im Rahmen einer tatsächlich durchgeführten Unter-

richtssequenz erzielt werden konnten.  

Das abschließende Kapitel 5 präsentiert die Ergebnisse der Arbeit und beantwortet ein-

hergehend damit die eingangs gestellten Forschungsfragen. Dafür werden die verschiedenen 

Vorschläge zur intensiveren Förderung interkultureller Kompetenz, die sich aus den Defiziten 

der Lehrwerkanalyse sowie der neu konzipierten Unidad ableiten lassen, zusammengefasst 

und in Vorschläge für zukünftige Lehrwerkgenerationen überführt. Zusätzlich werden For-

schungsdesiderate, welche sich aus den gewonnenen Erkenntnissen der hier vorliegenden 

Arbeit ergeben, aufgezeigt. 
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1 Interkulturelles Lernen und interkulturelle Kompetenz im Fremdsprachen-

unterricht 

Interkulturelle Kompetenz ist mittlerweile zu einem Globalziel modernen Fremdsprachenun-

terrichts avanciert; einen systematischen Aufbau erfährt sie durch den Prozess des interkul-

turellen Lernens. Während das eigentliche Ziel ‚iŶteƌkultuƌelle KoŵpeteŶz͛ jedoch erst seit 

der Jahrtausendwende im Fokus von Bildungspolitik und fachdidaktischer Forschung steht, 

ist interkulturelles Lernen als Weg zur Entwicklung interkultureller Kompetenz bereits seit 

längerer Zeit von Interesse. In den folgenden Ausführungen werden deshalb beide Konzepte 

getrennt voneinander vorgestellt. Das erste Teilkapitel widmet sich dabei – fernab vom Kon-

zept der Kompetenzorientierung – dem interkulturellen Lernen und beschreibt kurz dessen 

historische Entwicklung sowie zentrale Forschungsansätze. Erst in Kapitel 1.2 wird nicht 

mehr der Weg des interkulturellen Lernens, sondern das Ziel der interkulturellen Kompetenz 

in den Fokus gerückt, indem kompetenzorientierte Ansätze für seine Beschreibung darge-

stellt und diskutiert werden. Dazu werden einzelne fremdsprachendidaktische (1.2.1) und 

bildungspolitische Modelle (1.2.2) interkultureller Kompetenz kritisch referiert. In Teilkapitel 

1.3 folgen anwendungsorientierte Aspekte, genauer Inhalte und Themen (1.3.1) sowie Me-

thoden und Aufgabenformate (1.3.2) zur Förderung interkultureller Kompetenz. Zwei kürze-

re Teilkapitel (1.2.3 und 1.3.3) werden die unter 1.2 und 1.3 gemachten theoretischen Aus-

führungen hinsichtlich ihres Nutzens für die hier vorliegende Arbeit und deren Vorgehens-

weise auswerten und zusammenfassen. Das letzte Teilkapitel (1.4) wird Probleme der didak-

tischen Vermittlung bzw. des Erwerbs interkultureller Kompetenz im Fremdsprachenunter-

richt aufzeigen und u.a. auf potenzielle Schwierigkeiten bzgl. der Förderung interkultureller 

Kompetenz durch die Arbeit mit Lehrwerken eingehen.  

 

1.1 Entwicklung und zentrale Ansätze interkulturellen Lernens  

Obgleich das Konzept interkulturellen Lernens im Fremdsprachenunterricht weitaus älter ist 

als das der interkulturellen Kompetenz, besteht es in Deutschland erst seit den 1980er-

Jahren. Betrachtete man zuvor neben sprachlichen auch kulturelle Aspekte, stand – wenn-

gleich unterschiedlich ausgeprägt – die Landeskunde im Blickpunkt der Fremdsprachendi-

daktik. Diese erfuhr seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert stets unterschiedliche Bezeich-

nungen wie Realien-, Kultur-, Volkstums- oder Bedeutungskunde und spiegelte aktuelle ge-

sellschafts- und bildungspolitische Veränderungen innerhalb der einzelnen Jahrzehnte wider, 
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blieb insgesamt aber auf Faktenwissen über das Zielsprachenland beschränkt. Der Fokus 

laŶdeskuŶdliĐheƌ TheŵeŶ uŶd Teǆte ǁaƌ stets „auf die aŶdeƌe, fƌeŵde Kultuƌ geƌiĐhtet. Deƌ 

Standpunkt der Wahrnehmung wird ausgeblendet, er wird weder kritisch reflektiert, noch ist 

eƌ Teil des didaktisĐheŶ VoƌhaďeŶs.͞ ;GƌüŶeǁald/Küsteƌ/LüŶiŶg ϮϬϭϭ: ϱϬͿ  

Aufgrund gesellschaftlicher Veränderungen wie der zunehmenden Globalisierung, Migra-

tionsbewegungen, dem wachsenden Tourismus und der immer wichtiger werdenden Rolle 

der EU wurde es jedoch notwendig, das starre, einseitige Konzept der Landekunde im Laufe 

der 1980er-Jahre um das des interkulturellen Lernens zu erweitern. Das Adjektiǀ ‚iŶteƌkultu-

ƌell͛ steht dabei für einen „Austauschprozess […], duƌĐh deŶ MeŶsĐheŶ ŵit uŶteƌsĐhiedli-

chem kulturellen Hintergrund miteinander in Kontakt treten.͞ ;Yousefi/Braun 2011: 29) Der 

interkulturelle Lerner bewegt sich im Rahmen dieses Austauschprozesses stets zwischen der 

eigenen und der anderen Kultur und setzt beide Kulturen miteinander in Beziehung. „IŶter-

kulturelles Lernen ist [somit] eine Fortführung der Landekunde. Beide haben gemeinsame 

)iele͞ ;VeŶĐes ϮϬϬϳ: 4), aber unterschiedliche Schwerpunktsetzungen. Im Gegensatz zur 

Landeskunde erkennt der interkulturelle Ansatz an, dass nicht mehr nur möglichst objektive 

Sachinformationen über das Zielsprachenland vermittelt werden sollten, sondern dass darü-

ďeƌ hiŶaus zuƌ „FöƌdeƌuŶg des VeƌstäŶdŶisses deƌ Völkeƌ uŶd KultuƌeŶ, [zu] ‘espekt uŶd 

Toleranz gegenüber dem Fremden wie auch der eigenen, durch das Deutsche geprägten Er-

fahƌuŶg͞ ;eďd.: 5) angeregt werden muss. Einen entscheidenden Impuls dahingehend gaben 

die Stuttgarter Thesen zur Rolle der Landeskunde im Französischunterricht, in denen 1982 die 

Forderung nach einer „tƌaŶsŶatioŶaleŶ KoŵŵuŶikatioŶsfähigkeit͞ foƌŵulieƌt ǁuƌde, ǁelĐhe 

„die LaŶdeskuŶde zu eiŶeƌ kultuƌǀeƌgleiĐheŶdeŶ uŶd kultuƌƌelatiǀieƌeŶdeŶ BetƌaĐhtuŶg͞ 

weiterentwickeln sollte. (Krumm 1995: 157) Dennoch blieb die landeskundliche Komponente 

bedeutsam und kann als erste Stufe interkulturellen Lernens betrachtet werden (vgl. Pütz 

1998). 

Einen zusätzlichen Impuls erfuhr der inteƌkultuƌelle AŶsatz duƌĐh die ‚Ausländer- und 

Migrantenpädagogik͛, welche zwar eher den Erziehungswissenschaften zuzuordnen ist, 

interkulturellem Lernen aber dazu verhalf, sich zunehmend im Fremdsprachenunterricht zu 

etaďlieƌeŶ, iŶdeŵ die ausläŶdeƌpädagogisĐheŶ GƌuŶdsätze „zuŶäĐhst füƌ DeutsĐh als )ǁeit-

sprache formuliert, dann aber auf die Fremdsprachenvermittlung in einer mehrsprachigen 

Gesellschaft insgesamt verallgeŵeiŶeƌt ǁuƌdeŶ.͞ ;Kƌuŵŵ ϭϵϵϱ: ϭϱϳͿ  Füƌ das KoŶzept iŶter-

kultuƌelleŶ LeƌŶeŶs iŵ FƌeŵdspƌaĐheŶuŶteƌƌiĐht ist soŵit festzuhalteŶ: „Die ďeideŶ Pƌägun-
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geŶ des Begƌiffs ॔iŶteƌkultuƌelles LeƌŶeŶ॓, die laŶdeskuŶdliĐhe uŶd die ŵigƌatioŶspädagogi-

sche, haben sich heute miteinander vermischt und sind als einander zugehörige Komponen-

teŶ zu ďetƌaĐhteŶ͞ ;Kƌuŵŵ ϭϵϵϰa: ϭϭϴͿ. Da das KoŶzept deƌ ‚Ausländer- und Migranten-

pädagogik͛ „iŶteƌkultuƌelles LeƌŶeŶ als […] UŶteƌƌiĐhtspƌiŶzip füƌ alle UŶteƌƌiĐhtsfäĐheƌ͞ 

(Krumm 1995: 156) betrachtete, stellte es nicht nur fachspezifische, sondern allgemeine Bil-

dungs- und Erziehungsziele in den Mittelpunkt. Vor dem Hintergrund erhöhter Ein- und Zu-

ǁaŶdeƌuŶgeŶ „geht es uŵ die BefähiguŶg zuŵ LeƌŶeŶ uŶd LeďeŶ iŶ eiŶeƌ ŵultikultuƌelleŶ 

Gesellschaft, d.h. um die Entwicklung eines pädagogischen Konzepts für das wechselseitige 

LeƌŶeŶ deƌ ॔ausläŶdisĐheŶ॓ uŶd deutsĐhspƌaĐhigeŶ “Đhüleƌ.͞ ;ebd.) Bei diesem Ansatz han-

delt es sich um die Fort- bzw. Weiterentwicklung der sogenannten Defizithypothese, welche 

in den 1960er- und 1970er-Jahren noch davon ausging, dass Migranten im Bereich der deut-

schen Sprache und Kultur deutliche Defizite zeigen, die im Unterricht zu überwinden seien, 

was folgegemäß nicht etwa zu Kulturverständnis, sondern eher zu gegenseitiger Ausgren-

zung und Ablehnung führte.  

Die Differenzhypothese der 1980er-Jahre sollte Einwanderer nun insofern unterstützen, 

als Unterschiede zwischen Kulturen nicht mehr nivelliert, sondern thematisiert und als 

gleichwertig betrachtet wurden (vgl. ebd.: 57). Bezogen auf den Fremdsprachenunterricht 

war der Aspekt der Thematisierung und Anerkennung kultureller Unterschiede insofern von 

Interesse, als er die Forderung der Stuttgarter Thesen ŶaĐh eiŶeƌ „kultuƌǀeƌgleiĐheŶdeŶ uŶd 

kulturrelativierenden BetrachtuŶg͞ eďeŶfalls ďestäƌkte. Als eŶtsĐheideŶdeƌ GƌuŶdsatz iŶter-

kultuƌelleŶ LeƌŶeŶs iŵ FƌeŵdspƌaĐheŶuŶteƌƌiĐht ist deŵŶaĐh das „kultuƌkoŶtƌastiǀe Voƌge-

heŶ͞ zu ďetƌaĐhteŶ,  

in dem nicht mehr die Informationen über die andere Kultur, sondern die Sensibilisierung für fremde 

Kulturen, die Sichtbarmachung und der Abbau von Vorurteilen und Klischees und die Entwicklung kriti-

scher Toleranz gegenüber anderen Kulturen im Zentrum stehen. (Krumm 1995: 157) 

 

Der Kulturvergleich als Grundlage interkulturellen Fremdsprachenunterrichts orientiert 

sich dabei an ‚klassischen͛ kulturwissenschaftlichen Ansätzen zur Beschreibung kultureller 

Differenz. So benennt Hall (1959, 1966, 1976) mit den Dimensionen der Zeit, des Raumes 

und des Kontextes drei verschiedene Kulturdimensionen für die Entstehung kultureller Un-

terschiede. Bzgl. der Zeit-Dimension unterscheidet er in monochrone und polychrone Kultu-

ƌeŶ, ǁoďei siĐh eƌsteƌe, „zu deŶeŶ Hall auĐh die deutsĐhe zählt, […] u.a. durch eine struktu-

ƌieƌte, seƋueŶtielle uŶd stƌaffe )eitplaŶuŶg, laŶgfƌistige AďspƌaĐheŶ uŶd […] PüŶktliĐhkeit 
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auszeiĐhŶeŶ͞ ;MoŶtiel Alafont/Vatter/Zapf 2014: 7). Polychronen Kulturen, denen eher die 

spanische Kultur zuzuordnen ist, schreibt Hall einen großen Grad an Flexibilität und ein ge-

ringes Maß an organisierter Planung zu (vgl. ebd.). Unter der Dimension des Raumes ver-

steht er bspw. den sich in südlichen und nordeuropäischen Ländern unterscheidenden Grad 

an Distanzverhalten. So sind intensiver Körperkontakt und eine geringe Körperdistanz in 

Spanien üblicher als in Deutschland. Die Kontext-Dimension unterscheidet Hall in kontextge-

bundene und kontextungebundene Kulturen. Erstere, z.B. Spanien und die lateinamerikani-

schen Länder, zeichnen sich eher durch indirekte und implizite Kommunikation aus; letzte-

ren, zu denen auch die deutsche Kultur zu zählen ist, schreibt Hall einen direkten, expliziten 

Kommunikationsstil zu (vgl. ebd.). 

Hofstede (2001) benennt fünf3 Dimensionen, hinsichtlich derer sich Kulturen unterschei-

den. Die Dimension der Machtdistanz gibt Aufschluss darüber, inwiefern eine ungleiche Ver-

teilung von Macht und der Umgang mit Hierarchie und Autorität akzeptiert werden. Indivi-

dualismus vs. Kollektivismus beschreibt deŶ „Gƌad ǀoŶ iŶdiǀidueller Autonomie bzw. der 

EiŶgeďuŶdeŶheit iŶ GƌuppeŶ͞ ;MoŶtiel Alafont/Vatter/Zapf 2014: 7). Die Dimension Masku-

linität vs. Feminität betrachtet die verschiedenen Geschlechtern zugewiesenen Werte und 

Rollenmuster. Der Aspekt der UnsiĐheƌheitsǀeƌŵeiduŶg „ďezieht sich auf die Risikobereit-

schaft und den Umgang mit unbekannten SituatioŶeŶ uŶd “iĐheƌheit.͞ ;ebd.) Die Dimension 

der Langfrist- oder Kurzfrist-Orientierung fokussiert schließlich die Frage nach dem zeitlichen 

Planungsverhalten verschiedener Kulturen und bildet vor allem die Grundlage für die „Erklä-

rung von Unterschieden zwischen ostasiatischen und westlichen Kulturen im wirtschaftli-

ĐheŶ BeƌeiĐh͞ ;ebd.).  

Vor allem der Ansatz Hofstedes verdeutlicht, ǁaƌuŵ siĐh die eďeŶ ƌefeƌieƌteŶ ‚klassi-

sĐheŶ͛ kultuƌǁisseŶsĐhaftliĐheŶ AŶsätze Ŷuƌ sĐhǁeƌ auf deŶ schulischen Kontext übertragen 

lassen. Sie sollen vorrangig der Vorbereitung auf internationale Wirtschaftskooperationen 

dienen und den Umgang mit Mitarbeitern anderskultureller Unternehmen und Institutionen 

erleichtern; im Fremdsprachenunterricht spielen derlei auf den wirtschaftlichen Bereich aus-

gerichtete Aspekte aber nur eine untergeordnete Rolle, da sie sich nicht auf die Lebens- und 

Erfahrungswelt der Schüler beziehen. So stellt lediglich der im Folgenden aufgeführte kul-

turwissenschaftliche Ansatz von Thomas eine angemessene Grundlage für den Fremdspra-

                                                           
3 In der 1980 erschienenen Ausgabe von Culture`s Consequences – International Differences in Work Related 

Values geht Hofstede noch von vier Kulturdimensionen aus; die fünfte wird erst in der Publikation aus dem Jahr 

2001 beschrieben. 
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chenunterricht dar; auf ihn wird demzufolge auch im weiteren Verlauf der Arbeit Bezug ge-

nommen. Thomas benennt zur Beschreibung kultureller Differenz den Begriff der Kultur-

standards, unter welchem er Folgendes versteht: 

Unter Kulturstandards werden alle Arten des Wertens, Denkens und Handelns verstanden, die von der 

Mehrzahl der Mitglieder einer bestimmten Kultur für sich persönlich und andere als normal, selbstver-

ständlich, typisch und verbindlich angesehen werden. Eigenes und fremdes Verhalten wird auf der 

Grundlage dieser Kulturstandards beurteilt und reguliert. (Thomas 1996: 151) 
 

Deutsche und spanische Kultur unterscheiden sich bspw. hinsichtlich der Standards ‚Fami-

lienorientierung͛, ‚soziale Beziehungspflege͛, ‚Kommunikationsgestaltung͛, ‚Indirektheit͛, 

sowie ‚Regelrelativismus͛ (vgl. Montiel Alafont/Vatter/Zapf 2014: 8).  

Das Konzept der Kulturstandards bietet einen geeigneten Orientierungsrahmen für die 

Entstehung interkultureller Unterschiede. Ebenso wie die zuvor referierten kulturkontrasti-

ven Ansätze nach Hall und Hofstede ist es jedoch „nicht unumstritten͞ uŶd kaŶŶ „als Aus-

druck eines starren Kulturverständnisses mit homogenen Nationalkulturen gesehen werden͞ 

(ebd.: 9). Eine ähnliche Kritik (vgl. S. 12f.) erfuhr die ‚Didaktik des FƌeŵdǀeƌsteheŶs͛; auf-

grund der im Folgenden aufgeführten positiven Aspekte hinsichtlich der Initiierung interkul-

tureller Lernprozesse nimmt sie aber dennoch eine berechtigte Stellung im Fremdsprachen-

unterricht ein. 

Die ‚Didaktik des FƌeŵdǀeƌsteheŶs͛, ǁelĐhe duƌĐh das GießeŶeƌ GƌaduieƌteŶkolleg uŵ 

Bredella und Christ in die fremdsprachendidaktische Forschung eingebracht wurde, stellt 

einen wichtigen Ansatz für die Entwicklung und Etablierung interkulturellen Lernens im 

Fremdsprachenunterricht dar. „Das KoŶzept geǁaŶŶ iŶ deŶ ϭϵϵϬeƌ-Jahren an Bedeutung, 

weil es sich gegen Rassismus und Fremdenfeindlichkeit wendet und die Anerkennung des 

AŶdeƌeŶ iŶ deŶ MittelpuŶkt stellt.͞ ;Bredella 2010a: 75) Es geht ferner von folgender Über-

legung aus: 

EiŶ iŶteƌkultuƌell ausgeƌiĐhteteƌ FƌeŵdspƌaĐheŶuŶteƌƌiĐht […] leŶkt deŶ BliĐk […] daƌauf, dass ǁir beim 

Fremdsprachenlehren und -lernen darauf Rücksicht nehmen müssen, dass die Lernenden die fremde 

Sprache und Kultur aus ihrer eigenen Perspektive wahrnehmen und dass es daher darauf ankommt, 

diese Differenz nicht zu überspielen, sondern ins Bewusstsein zu heben. (Bredella/Delanoy 1999: 11) 

 

Dies geschieht durch einen Perspektivwechsel, der das Einnehmen einer Innen- und Außen-

perspektive ermöglicht, wobei sich beide Perspektiven gegenseitig bedingen, relativieren 

und korrigieren. Das Wechselspiel von Innen- und Außenperspektive ist als Dialog zu verste-

hen, durch welchen es zu einer Veränderung der Wahrnehmung eigener und fremder Bilder, 

Sichtweisen und Einstellungen kommt. Wenn es gelingt, die einzelnen Perspektiven und de-
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ren Vorstellungen miteinander in Beziehung zu setzten und zwischen ihnen zu vermitteln, 

spricht man auch von Perspektivenkoordinierung, welche mit wirklichem Fremdverstehen 

gleichgesetzt werden kann. (vgl. Surkamp 2010: 238) Eine erste Stufe stellt dabei die Per-

spektiǀeŶdiffeƌeŶzieƌuŶg, „d.h. das WisseŶ uŵ die DiffeƌeŶz͞ zǁeieƌ PeƌspektiǀeŶ, daƌ 

(ebd.). Diese geht in die Perspektivenübernahme über, die zumindest den inhaltlichen Nach-

vollzug der fremden Perspektive ermöglicht, den eigenen Standpunkt jedoch noch nicht ein-

bezieht oder gar verändert und demzufolge noch nicht als echtes Verstehen angesehen wer-

den kann. (vgl. Brunzel 2002: 78, Grünewald/Küster/Lüning 2011: 51)  

Unter dem Einnehmen der Innenperspektive versteht Bredella (2010a: 75), dass man 

seiŶeŶ eigeŶeŶ “taŶdpuŶkt ǀeƌlässt uŶd “aĐhǀeƌhalte ŶuŶ „ŵit deŶ AugeŶ des FƌeŵdeŶ͞ 

sieht. So gelingt es, eigene Haltungen und Sichtweisen abzuschütteln und die sich umgeben-

de Wirklichkeit aus der Perspektive des Anderen zu interpretieren, welche nun zur eigenen 

geǁoƌdeŶ ist. Dies ďedeutet jedoĐh ŶiĐht, dass „ǁiƌ alles billigen, was wir verstehen, solange 

es Ŷuƌ ŵit deŶ NoƌŵeŶ deƌ jeǁeiligeŶ Kultuƌ geƌeĐhtfeƌtigt ǁiƌd͞ ;Bƌedella et al. 2000: XXII). 

AuĐh deshalď ist es ŶotǁeŶdig, das Fƌeŵde zusätzliĐh ǀoŶ außeŶ uŶd „ŵit deŶ eigeŶeŶ Au-

geŶ͞ zu ďetƌaĐhteŶ, also eiŶe AußeŶpeƌspektiǀe eiŶzuŶehŵeŶ, da „die FƌeŵdeŶ siĐh üďeƌ 

sich selbst täuschen [können], so dass deren Selbstverständnis kritisch beurteilt werden soll-

te.͞ ;Bƌedella ϮϬϭϬa: 75) Durch das wechselseitige Einnehmen von Innen- und Außenper-

spektive verändern sich bestenfalls nicht nur die Einstellungen gegenüber der fremden Kul-

tur; auch eigene Standpunkte und Verhaltensweisen werden hinterfragt und modifiziert (vgl. 

ebd.).  

Kritisch diskutiert wurde und wird am Ansatz des Fremdverstehens vor allem die Gegen-

üďeƌstelluŶg ǀoŶ ‚eigen͛ uŶd ‚fƌeŵd͛, da sie kulturelle Differenz zu stark betone und dement-

spƌeĐheŶd „Pƌoďleŵe, die sie zu löseŶ ǀoƌgiďt, teilǁeise eƌst selďst heƌǀoƌďƌiŶgt͞ ;Kƌuŵŵ 

1995: 157). So besteht ferner die Gefahr, dass bei interkulturellen Begegnungssituationen 

auftretende Konflikte auf kulturelle Unterschiede zurückgeführt werden, obwohl sie eigent-

lich andere, bspw. interpersonale Ursachen haben (vgl. Bredella 2010a: 75). Dennoch kann 

man auf die begƌiffliĐhe UŶteƌsĐheiduŶg ǀoŶ ‚eigeŶ͛ uŶd ‚fƌeŵd͛ nicht verzichten; es handelt 

siĐh uŵ „ƌelatioŶale Begƌiffe͞, die „füƌ das VeƌsteheŶ uŶǀeƌziĐhtďaƌ siŶd͞ ;eďd.: 76), deren 

Gegensätzlichkeit jedoch im Laufe des Fremdverstehensprozesses immer weiter aufgebro-

chen wird. „Es ďedaƌf daheƌ deƌ EiŶsiĐht iŶ deŶ dǇŶaŵisĐheŶ uŶd ƌelatioŶaleŶ Chaƌakteƌ die-

ses Verhältnisses.͞ ;Bƌedella/DelaŶoǇ ϭϵϵϵ:ϭϰͿ Durch das Einnehmen der Innenperspektive 
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distanziert man sich vom eigenen Standpunkt. „Was fremd ist, kann [nun] vertraut werden, 

uŶd ǁas ǀeƌtƌaut ist, kaŶŶ fƌeŵd ǁeƌdeŶ.͞ ;Bƌedella/DelaŶoǇ ϭϵϵϵ: ϭϰͿ Es koŵŵt also zuƌ 

Grenzüberschreitung, welche es ermögliĐht, GeŵeiŶsaŵkeiteŶ zǁisĐheŶ ‚eigeŶ͛ uŶd ‚fƌeŵd͛ 

festzustellen, weiterhin bestehende kulturelle Unterschiede zu respektieren und den eige-

nen Erfahrungs- und Wahrnehmungshorizont zu erweitern, indem das eigene Vorverständnis 

reflektiert und neu beurteilt wird (vgl. Bredella 2010a: 76).  

Zusätzliche Kritik erfuhr die Didaktik des Fremdverstehens – ähnlich den zuvor aufgeführ-

ten kulturwissenschaftlichen Kontrastivansätzen (vgl. S. 9ff.) –, weil man ihr eine Vernachläs-

sigung multikultureller Identitäten und intrakultureller Unterschiede nachsagte (vgl. Fäcke 

2005: 6f.): Die Differenzierung von der eigenen und der fremden Kultur setzt voraus, dass 

alle Vertreter einer Kultur in gleicher Weise denken, handeln und fühlen. Angehörige einer 

Kultur müssten so als deren exemplarische Vertreter ohne eigene Individualität angesehen 

ǁeƌdeŶ. ;ǀgl. Bƌedella ϮϬϭϬa: ϳϱͿ „ÜďeƌsĐhŶeiduŶgeŶ uŶd BƌüĐheŶ zǁisĐheŶ deŵ EigeŶeŶ 

und dem Fremden bzw. multiplen Identitäten innerhalb eines Subjekts [wird so] kaum Rech-

ŶuŶg getƌageŶ.͞ ;FäĐke ϮϬϬϱ: ϳͿ. Es sĐheiŶt, als sei die Didaktik des Fremdverstehens einem 

homogenen Kulturbegriff verpflichtet, der nicht anerkennt, dass Kulturen offene, dynami-

sche und heterogene Gebilde sind, in denen durch Migrationsprozesse multikulturelle, kom-

plexe Identitäten entstanden sind. Eine Kultur schließt deshalb zwingend auch Sub- und 

MiŶdeƌheiteŶkultuƌeŶ eiŶ. DeŵeŶtspƌeĐheŶd „ist es ŶotǁeŶdig, deŶ FƌeŵdeŶ iŵ WeĐhsel 

ǀoŶ kollektiǀeŶ uŶd iŶdiǀiduelleŶ IdeŶtitäteŶ zu seheŶ͞ ;Bƌedella ϮϬϭϬa: ϳϲͿ uŶd FolgeŶdes 

anerkennen: 

Kultur wird von Kollektiven getragen. Diese aber bestehen aus einzelnen Individuen, die insofern als 

die letztendlichen Träger der Kultur anzusehen sind. Trotzdem existieren Kultur und Kollektiv auch un-

abhängig vom Individuum, denn sie besitzen eine spezifische Eigendynamik, die sich nicht aus dem Re-

kurs auf das Einzelindividuum ableiten lässt. Daher muss man sich zu der Paradoxie bequemen, daß 

Kultur sowohl vom einzelnen abhängt als auch nicht. (Hansen 1995: 121) 

 

Auch für den Fremdsprachenunterricht bedeutet das, dass man sich stets „iŶ eiŶeŵ “pan-

ŶuŶgsfeld zǁisĐheŶ zǁei PoleŶ ďeǁegt͞ (Grünewald/Küster/Lüning 2011: 52). Einerseits be-

nötigen Schüler einen Orientierungsrahmen, der es ihnen durch Simplifizierungen und Gene-

ralisierungen erlaubt, die Zielkultur überhaupt erst einmal kennenzulernen und sich ihr an-

zuŶäheƌŶ; eiŶe zu koŵpleǆe HeƌaŶgeheŶsǁeise ǁäƌe daďei eheƌ hiŶdeƌliĐh. „AŶdeƌeƌseits 

soll ihnen deutlich werden, dass eine schematische Kontrastierung des ‚EigeŶeŶ͛ und ‚Frem-

deŶ͛ den stets komplexen Phänomenen von KulturmischuŶg ŶiĐht geƌeĐht ǁiƌd.͞ ;ebd.) 

Wenn die Lernenden jedoch bereit sind, den Prozess des Fremdverstehens zu durchlaufen, 
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werden sie durch das wechselseitige Einnehmen von Innen- uŶd AußeŶpeƌspektiǀe „ǀeƌein-

fachende, homogenisierende Vorstellungen zunehmend hinterfrag[en], relativier[en] und 

ausdiffeƌeŶzieƌ[eŶ]͞ ;GƌüŶeǁald/Küsteƌ/LüŶiŶg ϮϬϭϭ: ϱϮͿ.  

Kramsch brachte mit ihrem Ansatz ‚Fremdsprachenunterricht als Dritter Ort͛ eine Gegen-

reaktion auf die dem FremdǀeƌsteheŶ iŵŵaŶeŶte DiĐhotoŵie ‚eigeŶ͛ uŶd ‚fƌeŵd͛ in die 

interkulturelle Forschungsdiskussion ein. Das Konzept positioniert sich gegen die zu statische 

Kontrastierung von Fremdem und Eigenem und vertritt stattdessen die These, dass kulturelle 

IdeŶtitäteŶ, also „sĐheiŶďaƌ gefestigte, staďile, kultuƌelle WeseŶ͞ ;KƌaŵsĐh ϭϵϵϱ: ϲϮͿ iŵ 

Fremdsprachenunterricht einem steten Veränderungsprozess unterliegen. Insofern impli-

zieƌt ihƌe PositioŶ „eiŶe Aďsage aŶ eiŶ ŵoŶolithisĐhes KultuƌǀeƌstäŶdŶis, das eigeŶe uŶd 

fremde Kulturen als in sich geschlossene, homogene und staďile Geďilde sieht.͞ (Delanoy 

1999: 125). KƌaŵsĐh defiŶieƌt deŶ dƌitteŶ Oƌt iŶteƌkultuƌelleƌ BegegŶuŶg als „thiƌd plaĐe [...] 

that grows in the interstices between the cultures the learner grew up with and the new 

cultures he or she is being introduced to͟ ;KƌaŵsĐh ϭϵϵϯ: ϮϯϲͿ. Sie geht davon aus, dass sich 

die Identität eines Fremdsprachenlerners während des Lern- und Verstehensprozesses einer 

Fremdsprache (und -kultuƌͿ Ŷeu positioŶieƌt. „Je ŵehƌ deƌ/die LeƌŶeŶde siĐh die Fƌeŵdspƌa-

che aneignet, desto mehr Stimmen übernimmt er/sie von anderen (vom Lehrwerk, vom Leh-

rer, von Muttersprachlern, von literarischen Erzählern), bis er seinen eigenen, dritten Ort 

fiŶdet.͞ ;KƌaŵsĐh ϭϵϵϱ: ϲϮͿ. DuƌĐh peƌsoŶaleŶ und medialen Austausch nehmen die Lernen-

den Kenntnisse und Sichtweisen der anderen Kultur auf, setzen sie mit ihren eigenen in Be-

ziehung und erfahren dadurch eine Veränderung ihrer Identität. Kramschs dritter Ort ist also 

mentaler Art und kann bei jedem Lernenden unterschiedlich ausfallen. Es handelt sich um 

eine individuelle Interkultur, einen Ort zwischen den Kulturen, in dem der Lernende seine 

Positionen neu aushandeln und stetig verändern kann. Dafür ist es – anders als beim Fremd-

verstehen – nicht notwendig, Grenzen zu überschreiten, da es sich bei der Metapher des 

dritten Ortes bereits um einen Grenzbereich handelt, der stets von Angehörigen bzw. Sicht-

weisen der Herkunfts- und Zielkultur durchdrungen wird. Fremdsprachenlerner und -lehrer 

sind interkulturelle Grenzgänger zwischen diesen Kulturen.  

Noch bildhafter beschreibt Christ (1999: 295) deŶ dƌitteŶ Oƌt, deƌ ihŶ ŶuŶ als „OƌtsǁeĐh-

sel͞ ǀeƌsteht. Füƌ DelaŶoǇ ;ϭϵϵϵ: ϭϮϱͿ hiŶgegeŶ steht deƌ dƌitte Oƌt „füƌ FoƌŵeŶ iŶteƌkultu-

reller Begegnung, die das Machen neuer Einsichten erlauben und dem Schaffen neuer Koo-

perationsmöglichkeiten zwischen VertreterInnen unterschiedlich kultureller Herkunft die-
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nen.͞ Iŵ GegeŶsatz zu KƌaŵsĐh ǀeƌsteht eƌ deŶ dƌitteŶ Oƌt soŵit ŶiĐht ŵehƌ als ŵeŶtales 

Konstrukt, sondern als real existierenden Ort, an und in dem interkultureller Fremdspra-

chenunterricht stattfindet, z.B. das Klassenzimmer.  

Damit entsteht die Vorstellung eines interkulturellen unterrichtlichen Begegnungsraumes, der an ver-

schiedenen Kulturen partizipiert, aber zwischen ihnen angesiedelt ist. Er stellt einen kulturellen Raum 

eigenen Zuschnitts dar, also etwas Neues, mit den Bezugskulturen Nichtidentisches. (Hallet 2002: 37).  

 

Von Interesse ist die Interpretation des dritten Ortes als real existierender Begegnungsraum 

dahingehend, als gleichzeitig die Frage aufgeworfen wird, welchen Anforderungen ein sol-

cher Ort, innerhalb dessen interkulturelles Lernen stattfindet, genügen sollte. Delanoy 

;ϭϵϵϵ: ϭϮϱͿ selďst spƌiĐht ledigliĐh daǀoŶ, dass „uŶteƌƌiĐhtsďezogeŶe LeďeŶsƌäuŵe iŶ ihƌeƌ 

Gesamtstruktur zu überdenken und auf Ziele interkulturellen Fremdsprachenlernens abzu-

stiŵŵeŶ͞ seieŶ. FeƌŶeƌ fühƌt eƌ MögliĐhkeiten der Orientierung (ebd.: 126) auf, die die Ler-

nenden dabei unterstützen sollen, interkulturelle Lernprozesse zu bewältigen. Hallet (2002: 

38) setzt diese Orientierung mit kultureller OƌieŶtieƌuŶg gleiĐh, iŶŶeƌhalď deƌeƌ „deŶ Ler-

nenden durchaus auch (möglicherweise unerwünschte oder temporäre) Zuordnungen im 

Sinne einer Dichotomisierung von Eigenem und Fremdem gestattet sind, obwohl der Raum 

selbst auf interkulturellen Austausch aŶgelegt ist͞.  

Auch mit seinem Konzept ‚Fremdsprachenunterricht als hybrider Raum͛ erkennt Hallet 

(2002) die Schwierigkeit, dass Lerner in einem interkulturellen Fremdsprachenunterricht 

einerseits Orientierung benötigen, die mit Simplifizierungen dessen einhergeht, was man als 

‚die )ielkultuƌ͛ bezeichnet, dass diese eine Zielkultur (die anders ist als die eigene) anderer-

seits aďeƌ gaƌ ŶiĐht eǆistieƌt, soŶdeƌŶ aus „zusaŵŵeŶtƌeffeŶdeŶ uŶd siĐh ŵisĐheŶdeŶ kultu-

rellen EleŵeŶte[Ŷ]͞ ;eďd.: 41) besteht. Deshalb formuliert er: 

Dem didaktischen Raum Fremdsprachenunterricht muss deshalb eine Struktur gegeben werden, die 

einerseits Orientierung und Konturierung erlaubt, die aber andererseits der Hybridität und Prozesshaf-

tigkeit dieses besonderen kulturellen Austauschraums gerecht wird. (Hallet 2002: 42) 

 

DuƌĐh seiŶe FoƌdeƌuŶg ŶaĐh ‚“tƌuktuƌ͛ uŶd ‚OƌieŶtieƌuŶg͛ tƌitt eƌ ǀoŶ VoƌŶheƌeiŶ deƌ „Gefahƌ 

deƌ ǀollstäŶdigeŶ HǇďƌidisieƌuŶg alleƌ kultuƌelleŶ EƌfahƌuŶgeŶ͞ iŵ UŶteƌƌiĐht eŶtgegeŶ, da 

gäŶzliĐh fehleŶde „‘üĐkďiŶduŶgeŶ an spezifische, historisch gewachsene und lokalisierbare 

kulturelle Handlungs- uŶd EƌfahƌuŶgsƌäuŵe͞ zu eƌsĐhǁeƌteƌ IdeŶtitätsďilduŶg uŶd „kultuƌel-

leƌ DesoƌieŶtieƌuŶg͞ führen würden (ebd.). Dennoch verabschiedet sich der Ansatz von 

Hallets hybridem Raum endgültig von deƌ eiŶfaĐheŶ DiĐhotoŵie ‚eigeŶ͛ uŶd ‚fƌeŵd͛ und fo-

kussieƌt stattdesseŶ die „kultuƌelle Koŵpleǆität des FƌeŵdspƌaĐheŶuŶteƌƌiĐhts uŶd seiŶe 
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HǇďƌidität͞ ;Hallet 2002: 41). Diese begründet er zum einen damit, dass die Zielkultur selbst 

„eiŶe Vielzahl ǀoŶ uŶteƌsĐhiedliĐheŶ KultuƌeŶ uŵfasst͞ uŶd deŵzufolge „als ǀielstiŵŵiges, 

multiperspektivisches komplexes Textgebilde ďetƌaĐhtet ǁeƌdeŶ ŵuss͞. )uŵ anderen geht 

er davon aus, dass Fremdsprachenunterricht in multikulturellen Klassen stattfindet und Ler-

neƌ uŶd Lehƌeƌ „iŶ deŶ UŶteƌƌiĐht kultuƌelle […] EleŵeŶte uŶd VoƌstelluŶgeŶ ǀeƌsĐhiedeŶeŶ 

UrspƌuŶgs eiŶďƌiŶgeŶ͞ (ebd.). Zusätzlich trägt Hallet der Tatsache Rechnung, dass Globalisie-

ƌuŶg uŶd IŶteƌŶatioŶalisieƌuŶg eiŶeŶ „tiefgƌeifeŶdeŶ WaŶdel͞ iŶ heutigeŶ Gesellschaften 

ǀeƌuƌsaĐheŶ, so dass „ǁeiteƌe, ƌegelƌeĐht iŶŶoǀatiǀe kultuƌelle EleŵeŶte iŶ deŶ hǇďƌideŶ 

Raum Fremdsprachenunterricht [Einzug halten], die weder ziel- noch eigenkultuƌell siŶd͞ 

(ebd.).  

Dementsprechend unterscheidet Hallet drei Diskurssphären, also kultuƌelle Feldeƌ, „de-

ŶeŶ die ďedeutsaŵ ďelaŶgǀolleŶ Diskuƌse aŶgehöƌeŶ, aŶ deŶeŶ die […] “Đhüleƌ teilhaďeŶ 

;leƌŶeŶͿ solleŶ […] uŶd deŶeŶ die iŵ FƌeŵdspƌaĐheŶuŶteƌƌiĐht eiŶzuďƌiŶgeŶdeŶ Teǆte ;Bil-

deƌ usǁ.Ϳ eŶtŶoŵŵeŶ siŶd.͞ ;ebd.: 43) Diese Sphären bedingen sich gegenseitig und gehen 

ineinander über, so dass ein hybrider, also mehrsprachiger und mehrkultureller, Raum ent-

steht, ǁelĐheƌ ǁiedeƌuŵ steteŶ VeƌäŶdeƌuŶgeŶ uŶteƌliegt, „da eƌ zu deŶ gesellsĐhaftliĐheŶ 

Diskursen hin offen ist, aus denen er sich speist.͞ ;eďd.: 40) Unter der eigenkulturellen Dis-

kurssphäre versteht Hallet die Diskuƌse deƌ ‚LeƌŶeƌǁelt͛, der eigensprachlichen Kultur(en) 

und Gesellschaft(en). Aufgrund multikultureller Klassen kann sie für jeden Lernenden indivi-

duell ausfallen und darf „keiŶesfalls als kultuƌell hoŵogeŶ gedaĐht ǁeƌdeŶ.͞ ;eďd.: 47) In ihr 

geht es um die Auseinandersetzung mit und die kritische Reflexion von eigenkulturellen Vor-

stelluŶgeŶ, die iŵ FƌeŵdspƌaĐheŶuŶteƌƌiĐht duƌĐh „fƌeŵdspƌaĐhliĐhe “Đhüleƌ- und Lehrer-

texte odeƌ aďeƌ duƌĐh fƌeŵdkultuƌelle Teǆte üďeƌ die EigeŶkultuƌ […] odeƌ duƌĐh fƌeŵd-

spƌaĐhliĐhe Teǆte aus deƌ EigeŶkultuƌ͞ iŶitiiert werden können (ebd.: 43). Die Thematisie-

rung des Eigenen im Fremdsprachenunterricht schafft nach Hallet (ebd.Ϳ „interkulturelle 

Aushandlungsvorgänge͞, „identitätsbildende Pƌozesse͞ uŶd „PerspektivǁeĐhsel͞, da es eƌst 

duƌĐh deŶ ‘üĐkďezug auf eigeŶkultuƌelle WeƌtǀoƌstelluŶgeŶ ŵögliĐh ist, „eiŶ BeǁusstseiŶ 

von der Perspektivität aller kulturellen Wahrnehmungen, Vorstellungen und Äußerungen 

[…], die zuƌ ‘elatiǀieƌuŶg deƌ eigeŶeŶ, aďeƌ auĐh aŶdeƌeƌ “taŶdpuŶkte uŶd PeƌspektiǀeŶ 

fühƌeŶ͞, zu sĐhaffeŶ ;eďd.: 44).  

Die zielkulturelle Diskurssphäre meint die Diskurse der zielsprachigen Kulturen und Ge-

sellschaften aus Vergangenheit und Gegenwart, also das Fremde uŶd deƌeŶ „TheŵeŶ, Pƌob-
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leŵe uŶd “aĐhǀeƌhalte͞ (Hallet 2002: 47). Da dieses Fremde gemäß dem Konzept ‚Fremd-

sprachenunterricht als hybrider Raum͛ jedoch durch Hybridisierung gekennzeichnet ist, müs-

sen die im Unterricht behandelten (möglichst authentischen) Texte und Themen unbedingt 

die kulturelle Vielfalt der Zielkultur widerspiegeln und intrakulturelle Unterschiede themati-

sieren. Die transkulturelle Diskurssphäre nimmt weder zwingend ziel- noch eigenkulturelle, 

sondern transkulturelle, d.h. mehrkulturelle und globale Diskurse in den Blick. Für den 

Fremdsprachenunterricht bedeutet das, dass nun nicht mehr nur interkulturell, sondern 

auch transkulturell gelernt werden sollte, d.h. dass Themen und Texte betrachtet werden, 

die kulturübergreifende Fragestellungen behandeln. (ebd.: 45) Hallets transkulturelle Dis-

kurssphäre bleibt somit nicht mehr in deƌ diĐhotoŵeŶ VoƌstelluŶg ǀoŶ ‚eigeŶ͛ uŶd ‚fƌeŵd͛ 

verhaftet, sondern erkennt an, dass Themen – er selbst bezeichnet das der globalen Erder-

wärmung als ein solches – existieren, die in allen Kulturräumen bedeutsam sind und verhan-

delt werden. In diesen Themen  

findet die Globalisierung von gesellschaftlichen, ökonomischen, technologischen und ökologischen 

Entwicklungen, die weltweite Kommunikation darüber sowie die Internationalisierung von Forschung, 

Wissenschaft und Technologie ihren Niederschlag im Fremdsprachenunterricht. (Hallet 2002: 45) 

 

Hallets Verständnis von Transkulturalität iŵplizieƌt, dass „IŶterkulturalität im herkömmli-

ĐheŶ [d.h. ‚eigeŶ ͛ uŶd ‚fƌeŵd͛ gegeneinander abgrenzenden] Sinne eine fragwürdige Kate-

goƌie ist͞ ;eďd.: 46), und demzufolge auch das Konzept des interkulturellen Lernens um eine 

transkulturelle Komponente erweitert werden müsste: Durch Globalisierung und Internatio-

nalisierung sowie sich daraus ergebende kulturelle Durchmischungen und multiple Identitä-

ten ergeben sich nicht mehr nur Themen und Fragestellungen, die ausschließlich für die ei-

gene oder die fremde Kultur von Interesse sind, sondern global und kulturübergreifend be-

trachtet werden. Dennoch räumt Hallet mit seiner Unterscheidung in eigen- und zielkulturel-

le Diskurssphäre ein, dass das Eigene und das Fremde – wenn auch nicht als homogene, von-

einander separierte Konstrukte – grundsätzlich existieren, dass es durch deren Kontrastie-

rung aber möglich (und nötig!) ist, sich eigener und fremder Einstellungen und Ansichten 

gegenüber bestimmter Themen und Fragestellungen bewusst zu werden und kritisch zu hin-

terfragen, um dadurch nicht nur kulturelle Differenz, sondern auch Gemeinsamkeiten zu 

erfahren.  

Anders sieht es Welsch, nach dessen Ansatz ‚interkulturelles Lernen͛ gäŶzliĐh duƌĐh 

‚transkulturelles Lernen͛ ersetzt werden ŵüsste. IŶ seiŶeŵ Aufsatz „TƌaŶskultuƌalität. Le-

bensformen ŶaĐh deƌ AuflösuŶg deƌ KultuƌeŶ͞ ;ϭϵϵϰͿ geht eƌ daǀoŶ aus, dass siĐh uŶter-
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schiedliche Kulturen aufgrund der bereits benannten gesellschaftlichen Veränderungen 

gänzlich aufgelöst hätten. Dementsprechend könne es keine kulturellen Unterschiede mehr 

geďeŶ, „so dass ǁeltǁeit die gleiĐheŶ AuffassuŶgeŶ heƌƌsĐheŶ͞ ;Bƌedella ϮϬϭϬď: ϭϮϲͿ. Fol-

gegemäß wäre es im Rahmen interkulturellen Lernens unmöglich, eigene und fremde Ver-

haltens- und Sichtweisen kontrastiv miteinander in Beziehung zu setzen, was im Laufe des 

interkulturellen Lernprozesses dazu führen kann, dass fremde Wertvorstellungen verstanden 

sowie eigene Ansichten überdacht und revidiert werden. Es sind jedoch abermals die dicho-

tom verwendeteŶ Begƌiffe ‚eigeŶ͛ uŶd ‚fƌeŵd͛, die WelsĐh kƌitisieƌt, ǁeil „deƌ Begƌiff des 

Fremden nur dazu [diene], Menschen als Fremde auszugƌeŶzeŶ͞ ;eďd.: 141) und dement-

spƌeĐheŶd als ƌassistisĐh zu ďetƌaĐhteŶ sei: „Das tƌaditioŶelle KultuƌkoŶzept ist eiŶ KoŶzept 

innerer Homogenisierung und äußerer Abgrenzung zumal. Hart formuliert: Es tendiert in 

seiŶeƌ ďegƌiffliĐheŶ KoŶseƋueŶz zu kultuƌelleŵ ‘assisŵus.͞ ;WelsĐh ϭϵϵϵ: ϰϴͿ Deŵzufolge 

postulieƌt WelsĐh iŶ seiŶeŵ Aufsatz „TƌaŶskultuƌalität. )ǁisĐheŶ GloďalisieƌuŶg uŶd 

PaƌtikulaƌisieƌuŶg͞ ;ϭϵϵϵͿ eiŶe Ŷeue KoŶzeptualisieƌuŶg ǀoŶ Kultuƌ, die selbige nicht mehr 

hoŵogeŶ, also als „aďgesĐhlosseŶe KugelŶ odeƌ autoŶoŵe IŶselŶ͞, ǁahƌŶiŵŵt ;eďd.) und so 

über das traditionelle – nach Welsch vereinheitlichende, volksgebundene und separatisti-

sche (vgl. ebd.: 46 f.) – Kulturverständnis hinausgeht, da eƌ dieses als „deskƌiptiǀ falsĐh͞, 

„Ŷoƌŵatiǀ gefähƌliĐh͞ uŶd „uŶhaltďaƌ͞ aŶsieht ;eďd.: 48). Welschs transkulturelles Kulturver-

ständnis stellt nun stattdessen die innere Komplexität moderner Kulturen in den Mittelpunkt 

und geht davon aus, dass „moderne GesellsĐhafteŶ iŶ siĐh […] hoĐhgƌadig diffeƌeŶzieƌt͞ 

(ebd.: 47), also vertikal und horizontal different und multikulturell seien. Welsch ist der Mei-

nung, dass heutige KultuƌeŶ „läŶgst ŶiĐht ŵehƌ die Foƌŵ ǀoŶ HoŵogeŶisierung und 

Separiertheit [hätten], sondern weitgehend von Mischungen und Durchdringungen gekenn-

zeiĐhŶet͞ seieŶ ;eďd.: ϱϭͿ. Diese Ŷeue “tƌuktuƌ, die „üďeƌ deŶ tƌaditioŶelleŶ Kultuƌďegƌiff 

hinaus und durch die traditionellen Kulturgrenzen wie selbstverständlich hindurchgeht“, be-

zeichnet er als transkulturell (ebd.). 

Dabei grenzt Welsch sein Transkulturalitätskonzept stark vom Interkulturalitätskonzept 

ab, welches dem interkulturellen Lernen zu Grunde liegt, da diesem immer noch das traditi-

onelle Kulturverständnis in Form einer insel- oder kugelartigen Verfassung inhärent sei. 

Gleichzeitig erkennt er jedoch an, dass interkulturelles Lernen um die Tatsache weiß, dass 

homogenisierende Vorstellungen zu interkulturellen Konflikten führen, und dass es diesen 

Konflikten durch interkulturellen Dialog begegnen möchte (vgl. ebd.: 50). Gerade dieser 
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iŶteƌkultuƌelle Dialog ist es jedoĐh, deƌ „die kultuƌelleŶ LeistuŶgeŶ fƌeŵdeƌ KultuƌeŶ iŶs Be-

wusstsein heben kann und damit nicht ab- oder ausgrenzt, sondern Verständigung ermög-

liĐht.͞ ;Bƌedella ϮϬϭϬb: 128) Der Vorwurf Welschs, interkulturelles Lernen würde Ausgren-

zung und Rassismus fördern, ist somit nicht aufrecht zu erhalten. Im Gegensatz zum trans-

kultuƌelleŶ LeƌŶeŶ eƌŵögliĐht es iŶteƌkultuƌelles LeƌŶeŶ jedoĐh, „DiffeƌeŶzeŶ zǁisĐheŶ deŶ 

Kulturen bewusst wahrzunehmen und gerade nicht alles in einer konturlosen globalen Mul-

tikultur aufgehen zu lassen, sondern die hier gewonnene kultuƌelle IdeŶtität […] aŶ den ei-

geŶeŶ kultuƌelleŶ “taŶdoƌt͞ ƌüĐkzuďiŶdeŶ  ;Hallet ϮϬϬϮ: ϰϬͿ. In der hier vorliegenden Arbeit 

und im Fremdsprachenunterricht scheint es mir somit geeigneter, vom Konzept der ‚IŶter-

kultuƌalität͛ auszugehen, welches als die Bezugnahme von Eigen- und Fremdkultur verstan-

den wird, dabei jedoch beide Kulturen als offen, heterogen und dynamisch auffasst. Der 

‚iŶteƌkultuƌelle͛ LeƌŶeƌ stellt demzufolge eine Beziehung zwischen (zwei) verschiedenen Kul-

turen her, deren Charakter er als dynamisch und hybride anerkennt. 

Für dieses Verständnis von Interkulturalität scheint es ferner gewinnbringend, das 

Halletsche Konzept des hybriden Raums heranzuziehen. Sein Ansatz bezieht aufgrund der 

kulturellen Orientierung der Schüler die eigen- und fremdkulturelle Diskurssphäre mit ein 

und ist in dieser Hinsicht eher interkulturell ausgerichtet; er erkennt aber auch an, dass bei-

de Sphären bereits hybrider Natur sind und demzufolge nie als homogen betrachtet werden 

können. Zusätzlich umfasst Hallets Ansatz mit seiner transkulturellen Diskurssphäre Themen 

und Fragestellungen globaler Natur, die nicht mehr eigen- oder zielkulturellen Ursprungs 

sind. Interkulturelles Lernen beinhaltet somit auch eine transkulturelle Komponente, ermög-

licht den Schülern aber dennoch einen strukturierten Lernprozess, in dem zumindest tempo-

ƌäƌ auf deŶ VeƌgleiĐh ǀoŶ ‚eigen͛ uŶd ‚fƌeŵd͛ zurückgegriffen werden kann. Welschs trans-

kultureller Ansatz hingegen kann zu Überforderung und Desorientierung der Schüler führen. 

Ferner beachtet er nicht, dass Themen wie Freundschaft, Liebe oder Tod zwar in allen Kultu-

ren existent und somit transkulturell sind, dass der Umgang mit ihnen in verschiedenen Kul-

turen jedoch ein anderer – und somit interkulturell – ist. 
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1.2 Modelle interkultureller Kompetenz 

Die zuvor aufgeführten zentralen Ansätze interkulturellen Lernens fließen – bis auf den 

Transkulturalitätsansatz nach Welsch – in die Modellierungen interkultureller Kompetenz 

ein. Interkulturelle Kompetenz zählt neben funktional-kommunikativer und methodischer 

Kompetenz bekanntermaßen zu den grundlegenden Kompetenzen nach den Bildungsstan-

dards der KMK. Diese wurden 20034 für die erste  Fremdsprache5 verabschiedet und reagier-

ten auf das unzulängliche Abschneiden deutscher Schüler in der PISA-Studie6 (2000) mit dem 

Konzept der Kompetenzorientierung. Kompetenzorientierung steht dabei im Vergleich zur 

fƌüheƌeŶ LeƌŶzieloƌieŶtieƌuŶg füƌ die „UŵoƌieŶtieƌuŶg ǀoŵ IŶput zuŵ Output, von Zielen zu 

Ergebnissen, von ‚Deƌ “Đhüleƌ soll͛- zu ‚Deƌ “Đhüleƌ kaŶŶ͛- FoƌŵulieƌuŶgeŶ͞ ;“oŵŵeƌfeldt 

2007: 6). Der Kompetenzbegriff wird dabei in Anlehnung an Weinert (2001) und Klieme et al. 

(2003) verstanden als: 

[...] die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, 

um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und so-

zialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich 

und verantwortungsvoll nutzen zu können. (Weinert 2001: 27f.) 

 

Im Mittelpunkt steht, dass sich das Vorhandensein einer Kompetenz erst in ihrer Anwendung 

zeigt. Füƌ deŶ FƌeŵdspƌaĐheŶuŶteƌƌiĐht ďedeutet dies iŵ BesoŶdeƌeŶ, „dass ŶiĐht Ŷuƌ Leƌn-

leistungen im funktional-pragmatischen Bereich wie z.B. Hörverstehen und LeseversteheŶ͞ 

(Häuptle-Barceló 2009a: 91) bei den Schülern gesteigert werden, sondern auch, dass sie die-

se Kompetenzbereiche gemeinsam mit anderen Fähig- und Fertigkeiten in konkreten Situati-

onen, bspw. in der Zielkultur, anwenden können. Für den Teilbereich der interkulturellen 

Kompetenz heißt das ferner, dass Schüler (landeskundliche) Wissensbestände nicht mehr 

nur isoliert kennen, sondern dazu bereit und in der Lage sind, diese in interkulturellen Be-

gegnungssituationen tatsächlich zu nutzen. 

Durch diese Komplexität des Kompetenzbegriffs fällt es Lehrkräften auch zehn Jahre 

nach Verabschiedung der Bildungsstandards immer noch schwer, kompetenzorientiert zu 

unterrichten bzw. das Unterrichtete kompetenzorientiert zu überprüfen. Besonders deutlich 

                                                           
4 Veröffentlicht wurden die Bildungsstandards für den Mittleren Schulabschluss erst im Jahre 2004. Deshalb 

wird im Folgenden der Verweis KMK (2004) genutzt.  
5 Die Bildungsstandards für die erste Fremdsprache existieren bislang nur für Englisch und Französisch. Es ist 

jedoch üblich, sie auch auf das Fach Spanisch bzw. die dritte Fremdsprache zu beziehen. 
6 PISA (Programme for International Student Assessement) steht hier stellvertretend für weitere Großstudien 

wie TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study), IGLU (Internationale Grundschul-Lese-

Untersuchung) oder DESI (Deutsch Englisch Schülerleistungen International).  
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wird diese Tatsache bzgl. der Förderung und Evaluation interkultureller Kompetenz, da sie 

besonders vielschichtig und mehrdimensional ist. Zur Veranschaulichung dieser Mehrdimen-

sionalität ist es notwendig, verschiedene kompetenzorientierte Modelle interkulturellen 

Lernens und einzelne Dimensionen interkultureller Kompetenz vorzustellen: Kapitel 1.2.1 

fokussiert fremdsprachendidaktische Modelle interkultureller Kompetenz und wird sich in 

1.2.1.1 mit dem Modell interkultureller kommunikativer Kompetenz nach Byram (1997) kri-

tisch auseinandersetzen sowie dessen Weiterentwicklung reflektieren (1.2.1.2). In 1.2.2 fol-

gen die bildungspolitischen Modelle interkultureller Kompetenz im GeR (2001) und den Bil-

dungsstandards der KMK (2004, 2012); in Kapitel 1.2.2.3 wird exemplarisch der aktuelle nie-

dersächsische Lehrplan auf seinen Gehalt zur Förderung interkultureller Kompetenz disku-

tiert. In einer abschließenden Zusammenschau (1.2.3) wird der Nutzen der einzelnen Model-

le für die weitere Arbeit, vor allem in Bezug auf den von mir konzipierten Kriterienkatalog 

(Kap. 2.3) aufgezeigt. 

 

1.2.1 Fremdsprachendidaktische Modelle 

1.2.1.1 Interkulturelle kommunikative Kompetenz nach Byram 

Noch bevor das Konzept der Kompetenzorientierung in den fremdsprachlichen Unterricht an 

deutschen Schulen Einzug hielt, konzipierte Michael Byram (1997) sein Modell zur interkul-

turellen kommunikativen Kompetenz, an welchem sich die in den Folgekapiteln zu diskutie-

renden Modelle – wenngleich in komprimierter Form – orientieren. Byram unterscheidet in 

seinem Modell zwischen dem LeƌŶziel deƌ koŵŵuŶikatiǀeŶ KoŵpeteŶz, „das ǀoƌŶehŵliĐh 

auf deŶ AustausĐh ǀoŶ IŶfoƌŵatioŶeŶ zielt͞ ;Fƌeitag-Hild 2010: 121), und dem der interkultu-

ƌelleŶ koŵŵuŶikatiǀeŶ KoŵpeteŶz, das zusätzliĐh „Aufďau uŶd Eƌhalt interkultureller Bezie-

hungen zwischen Menschen unterschiedlicher kultureller Herkunft beinhaltet.͞ ;eďd.) Er 

erkennt an, dass erfolgreiche interkulturelle Begegnungssituationen mehr verlangen als 

Kommunikationsfähigkeit in der fremden Sprache. Stattdessen ist es ŶotǁeŶdig, „Beziehun-

gen mit anderen herzustellen und aufrecht zu erhalten, mögliche Probleme in der Kommuni-

katioŶ zu eƌkeŶŶeŶ uŶd aŶgeŵesseŶ ŵit ihŶeŶ uŵzugeheŶ, uŶd […] zǁisĐheŶ MeŶsĐheŶ 

ǀeƌsĐhiedeŶeƌ HeƌkuŶft […] zu ǀeƌŵittelŶ.͞ ;“ĐhŵeŶk ϮϬϭϬ: ϭϭϴ) Das bis dato im Fremdspra-

chenunterricht fraglos akzeptierte Ideal des native speaker, welches noch in der Utopie ver-

haftet war, Fremdsprachenlerner könnten die Kompetenz von Muttersprachlern erlangen, 

kam diesen Byramschen Forderungen nun nicht mehr nach und wurde deshalb zum Leitbild 
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des intercultural speaker ǁeiteƌeŶtǁiĐkelt. Dieses ist als eiŶe „iŵ Fluss ďefiŶdliĐhe[] IdeŶtität 

zu ďegƌeifeŶ, die iŵ DazǁisĐheŶ deƌ “pƌaĐheŶ uŶd KultuƌeŶ agieƌt uŶd ǀeƌŵittelt.͞ ;“ĐhŵeŶk 

2010: 118) 

Ferner ist der intercultural speaker nach Byram dadurch gekennzeichnet, dass er fünf 

Komponenten bzw. Teilkompetenzen interkultureller Kompetenz besitzt. Die Einteilung die-

ser fünf Teilkompetenzen in ein Kompetenzstrukturmodell hat sich im Fremdsprachenunter-

richt als praktikabel erwiesen, da koŶkƌete LeƌŶziele aŶgegeďeŶ ǁeƌdeŶ, „ŵithilfe deƌeƌ die 

interkulturellen Lehr- und Lernprozesse strukturierbar und die individuellen Leistungen der 

LeƌŶeŶdeŶ als iŶteƌkultuƌelle “pƌeĐheƌ üďeƌpƌüfďaƌ ǁeƌdeŶ.͞ ;Fƌeitag-Hild 2010: 121) 

 Skills 
interpret and relate 

(savoir comprendre) 

 

Knowledge 
of self and other; 

of interaction; 

individual and societal 

(savoir) 

Education 
political education 

critical cultural awareness 

(savoir s’eŶgageƌ) 

Attitudes 
relativising self 

valuing other 

(savoir être) 

 Skills 
discover and/or interact 

(savoir apprendre/faire) 

 

Abb.
7
 1:  Factors in intercultural communication nach Byram (1997: 34) 

Mit der Teilkompetenz Attitudes8 oder savoir être fasst Byram affektiv-attitudinale, also per-

sönlichkeitsbezogene Lernziele zusammen, die aŵ ehesteŶ deŶ „ŵotiǀatioŶaleŶ, ǀolitioŶaleŶ 

uŶd sozialeŶ BeƌeitsĐhafteŶ͞ deƌ Weinertschen Kompetenzdefinition entsprechen. Die Schü-

ler zeigen in dieser Komponente interkultureller Kompetenz bspw. Offenheit und Neugier 

gegenüber Angehörigen der fremden Kultur und sind bereit, andere Denk- und Verhaltens-

weisen kennenzulernen und wertzuschätzen. Sie versuchen diese zu verstehen, wobei ei-

gengeprägte kulturelle Ansichten hinterfragt und ggf. revidiert werden. Die Lernenden wis-

sen dabei um die kulturelle Determiniertheit eigener und fremder Werte und Normen und 

versuchen deshalb durch das wechselseitige Einnehmen von Innen- und Außenperspektive 

und daraus folgendem PeƌspektiǀeŶǁeĐhsel, „die DeŶk- und Wahrnehmungsweisen des Ge-

spƌäĐhspaƌtŶeƌs aus desseŶ Peƌspektiǀe zu ƌekoŶstƌuieƌeŶ͞ ;Fƌeitag-Hild 2010: 121). Diese 
                                                           
7 Als ‚Abbildungen͛ (Abb.) werden hier und im Folgenden sowohl graphische Darstellungen als auch Tabellen 

verstanden.  
8 Die Reihenfolge, in der die nun folgende Erklärung der einzelnen Byramschen Dimensionen interkultureller 

kommunikativer Kompetenz erfolgt, orientiert sich an Freitag-Hild (2010: 121ff.), die die einstellungsbezogene 

Dimension savoir être ebenfalls an den Beginn ihrer Darstellung der fünf verschiedenen Lernzielbereiche stellt. 

Dies ist ŵ.E. uŵso siŶŶǀolleƌ, da EiŶstelluŶgeŶ uŶd HaltuŶgeŶ „ǁie OffeŶheit uŶd Neugieƌ gegeŶüďeƌ kultuƌel-

leƌ Fƌeŵdheit͞ ;eďd.: ϭϮϭͿ die GƌuŶdlage füƌ die EŶtǁiĐkluŶg iŶteƌkultuƌeller Kompetenz darstellen (vgl. dazu 

auch Kap. 1.2.3). 
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Komponente interkultureller Kompetenz spiegelt somit Ziele und Verfahrensweisen der ‚Di-

daktik des Fremdverstehens͛ wider. 

Die kognitive Dimension interkultureller Kompetenz bezeichnet Byram als Knowledge 

bzw. savoir, welche sich abermals in zwei unterschiedliche Wissensbereiche unterteilt. Zum 

eiŶeŶ geht es uŵ „kultuƌspezifisĐhes WisseŶ üďeƌ die eigeŶe uŶd üďeƌ aŶdeƌe KultureŶ͞ 

(Grünewald 2012: 57), zum anderen um kulturübergreifende Wissensbestände, die Voraus-

setzungen und Konventionen für Interaktionsprozesse auf persönlicher und gesellschaftli-

cher Ebene zwischen Angehörigen verschiedener Kulturgemeinschaften darstellen. (vgl. Frei-

tag-Hild 2010: 121f.) Beide Wissensbereiche sind dabei eng miteinander verbunden, da kul-

turspezifisches Wissen wiederum die Art und Weise der Interaktion mit dem fremdkulturel-

len Gesprächspartner bedingt. 

In der Teilkompetenz skills of interpret and relate bzw. savoir comprendre wird das de-

klarative Wissen des savoir nun um prozedurales Wissen ergänzt, um eine gelingende Kom-

munikation in konkreten Situationen zu gewährleisten. Mit dieser Komponente trägt Byram 

somit der Tatsache Rechnung, dass Kompetenz unbedingt den Teilbereich des Handelns und 

Nutzens verlangt, wie es Weinert in seiner Vorstellung von Kompetenz fordert. Hinsichtlich 

iŶteƌkultuƌelleƌ KoŵpeteŶz ďezieht siĐh diese AŶǁeŶduŶgsfähigkeit daƌauf, „fƌeŵdkultuƌelle 

Dokumente oder Ereignisse zu interpretieren bzw. zu verstehen, zu erklären und mit eigen-

kulturellen Dokumenten oder Ereignissen in Beziehung zu setzeŶ.͞ ;eďd.: 122) Durch diese 

Fähigkeit ist der interkulturelle Lerner in der Lage, als Mittler zwischen unterschiedlichen 

Kulturen zu agieren, indem er bspw. stereotype Sichtweisen erkennt und deren Entstehung 

und Hintergründe erklärt oder Konflikte und Missverständnisse in interkulturellen Begeg-

nungssituationen ausmacht und die an der Interaktion beteiligten Kommunikationspartner 

darüber aufklärt. (vgl. ebd.) 

Mit der Dimension skills of discover and/or interact oder savoir apprendre/faire fokus-

siert Byram abermals den Aspekt des anwendungsfähigen Handelns, unterteilt dieses jedoch 

in zwei unterschiedliche Aspekte. Unter savoir apprendre versteht er die Fähigkeit, sich mit 

Hilfe geeigneter Lern- und Arbeitstechniken selbstständig Informationen über eine Kultur zu 

erschließen; dieser Teilaspekt kann am ehesten als Methodenkompetenz, bezogen auf inter-

kulturelle Kompetenz, verstanden werden, muss in der Dimension des savoir faire aber auch 

iŶ die „BeǁältiguŶg ƌealeƌ KoŵŵuŶikatioŶs- uŶd IŶteƌaktioŶssituatioŶeŶ͞ (ebd.) überführt 

werden. Die idealiter selbstständig erschlossenen Wissensbestände dienen nun dazu, inter-
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kulturelle Begegnungssituationen erfolgreich zu bewältigen, indem interkulturelle Missver-

ständnisse bereits im Vorhinein in Betracht gezogen und demzufolge verhindert oder an ge-

eigneten Stellen aufgelöst und beseitigt werden können. Dem Lerner ist es bspw. möglich, 

geeignete Interventionsstrategien zu nutzen, die (auch kritische) Gesprächssituationen zwi-

schen den fremdkulturellen Kommunikationspartnern aufrechterhalten. 

Das Hauptaugenmerk des Byramschen Modells interkultureller Kompetenz liegt sicher-

lich auf der Komponente der critical cultural awareness bzw. des savoir s’eŶgageƌ. Hierbei 

geht es uŵ deŶ „kƌitisĐhe[Ŷ] UŵgaŶg ŵit kultuƌelleŶ PƌaǆeŶ uŶd kultuƌelleŶ PƌodukteŶ͞ 

(Grünewald 2012: 58). Fremd- und eigenkulturelle Sichtweisen, die in Form von Ereignissen 

und/oder Dokumenten zum Ausdruck kommen, werden dabei in ihren kulturellen Kontext 

eingeordnet und als kulturell determiniert verstanden. Dadurch ist es möglich, andere kultu-

relle Werte und Normen anzuerkennen, aber auch, siĐh „eigeŶe[ƌ], ideologisĐh gepƌägte[ƌ] 

“iĐhtǁeiseŶ͞ ;Fƌeitag-Hild 2010: 122) bewusst zu werden und diese schließlich kritisch zu 

hinterfragen. Diese Teilkompetenz benennt Byram explizit mit dem Begriff der politischen 

Bildung, wobei die internationalen Standards der Menschenrechte einen geeigneten Aus-

gangspunkt für die Bewertung von eigen- und fremdkulturellen Praxen darstellen. (vgl. ebd.) 

Die fünf Komponenten stellen die Vielschichtigkeit interkultureller Kompetenz in kom-

pleǆeƌ Aƌt uŶd Weise daƌ. VoŶ BǇƌaŵ ǁiƌd „deƌ VeƌsuĐh uŶteƌŶoŵŵeŶ, iŶteƌkultuƌelle Kom-

petenz vertikal aufzuschlüsseln, wodurch sich grob resümierend eine kognitive, affektive und 

koŶatiǀe DiŵeŶsioŶ aďzeiĐhŶet.͞ ;Eďeƌhaƌdt ϮϬϬϵ: 256) Allerdings gehen einzelne Teilkom-

petenzen fließend ineinander über und sind nicht immer eindeutig voneinander abzugren-

zeŶ: „Teilziele ǁie ‚Bereitschaft, sich auf fremde Situationen einzustellen und sich in Situati-

onen des Alltagslebens angemessen zu verhalten͛ lassen sich unter bestimmten Gesichts-

punkten sowohl der Dimension des  ‚saǀoiƌ être͛ als auch jener des  ‚saǀoiƌ faiƌe͛ zuoƌdŶeŶ.͞ 

(Grünewald 2012: 58). Zusätzlich scheint das Modell an einigen Stellen zu abstrakt. So könne 

ŶiĐht ausgesĐhlosseŶ ǁeƌdeŶ, „dass die FoƌŵulieƌuŶg deƌ LeƌŶziele […] duƌĐh eiŶe füƌ die 

Operationalisierung interkultureller Kompetenz im Fremdsprachenunterricht zu hohe Vag-

heit gekeŶŶzeiĐhŶet͞ ist ;Eďeƌhaƌdt ϮϬϭϯa: 167).  

An anderen Stellen ist das Byramsche Modell hingegen deutlich zu ausdifferenziert; eine 

empirische Studie zur Evaluation interkultureller Kompetenz von Eberhardt (2009) verdeut-

licht, dass einige Teilkompetenzen des ByramscheŶ KoŵpeteŶzŵodells „ďei keiŶeŵ eiŶzigeŶ 

deƌ BefƌagteŶ zu Tage tƌeteŶ͞ uŶd folgliĐh „zu hoĐh aŶgesiedelt […] uŶd […] uŶteƌ eŶtǁiĐk-
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lungspsychologischen Gesichtspunkten außerhalb eines von Zehntklässlern erreichbaren 

Niǀeaus liegeŶ.͞ ;Eďeƌhaƌdt ϮϬϬϵ: ϮϲϵͿ “o ǀeƌsuĐht das Modell zǁaƌ, „die kogŶitiǀeŶ uŶd 

affektiǀeŶ DispositioŶeŶ ǀoŶ JugeŶdliĐheŶ͞ ;Eďerhardt 2013a: 167) einzubeziehen, stützt 

sich dabei aber nicht auf empirische Daten. Als ǁeiteƌes Defizit ist die „fehleŶde ǀeƌtikale 

Aufschlüsselung interkultureller Fähigkeiten und Fertigkeiten zu nennen, welche Aussagen 

über unterschiedliche Kompetenzniveaus eƌlauďt.͞ ;eďd.)9 Diskussionswürdig im Kompe-

tenzstrukturmodell von Byram scheint m.E. außerdem die Komponente des savoir 

apprendre. Die folgenden Ausführungen werden zeigen, dass diese auf die Lernfähigkeit be-

zogene Teilkompetenz in späteren Modellierungen interkultureller Kompetenz nicht mehr 

als spezifischer Teilbereich für interkulturelle Kompetenz angesehen wird. Dies ist insofern 

sinnvoll, als methodische Fähigkeiten und Fertigkeiten die Basis für die Erweiterung aller 

Kompetenzbereiche und die Fremdsprachenfähigkeit als Ganzes darstellen. Die Dimension 

des savoir apprendre ist deshalb nicht zwingend als Dimension anzusehen, die sich aus-

schließlich auf interkulturelle Kompetenz bezieht.  

 

1.2.1.2 Aktuelle Modellierungen interkultureller Kompetenz 

Vor allem die Kritik der zu starken Ausdifferenziertheit (vgl. Kap. 1.2.1.1) führte dazu, dass 

die ehemals fünf Komponenten nach Byram auf drei Dimensionen interkultureller Kompe-

tenz komprimiert wurden. In der aktuellen fachdidaktischen Forschung werden die Byram-

schen Komponenten interkultureller (kommunikativer) Kompetenz deshalb mittlerweile als 

drei Teilbereiche interkultureller Kompetenz zusammengefasst (vgl. Caspari/Schinschke 

2009, Rössler 2010a).10 

1. Affektiv-attitudinale Komponente 

Diese Dimension kann im Großen und Ganzen mit der Teilkompetenz savoir être von 

Byram gleichgesetzt werden, die persönliche Einstellungen und Haltungen der Lerner in Be-

zug auf die Fƌeŵdkultuƌ;eŶͿ fokussieƌt, zu ǁelĐheŶ „ŶeďeŶ eiŶeƌ pƌiŶzipiell ǁüŶsĐheŶsǁer-

                                                           
9 Aufgrund der benannten Defizite hat Eberhardt (2013a) das Byramsche Modell durch seine empirische Studie 

weiterentwickelt und auf horizontaler und vertikaler Ebene ausdifferenziert, um ein theoretisch und empirisch 

fundiertes  Strukturmodell interkultureller Kompetenz für die Bildungsstandards für die erste Fremdsprache zu 

generieren. 
10 Sowohl Rössler (2010a) als auch Caspari/Schinschke (2009) stellen kein Modell interkultureller Kompetenz im 

eigentlichen Sinne vor. Es handelt sich eher um eine Beschreibung der einzelnen Dimensionen interkultureller 

Kompetenz, welche aber bspw. der (ebenfalls beschreibenden) Modellierung interkultureller Kompetenz in den 

Bildungsstandards (KMK 2004) in Nichts nachsteht und hier und im Folgenden deshalb als Modellierung inter-

kultureller Kompetenz verstanden wird. 
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ten Offenheit und Neugier gegenüber Angehörigen fremder Kulturen [außerdem] Empa-

thiefähigkeit und damit die Fähigkeit zum Perspektivenwechsel, aber auch Persönlichkeits-

ŵeƌkŵale ǁie Geduld [uŶd] ToleƌaŶz͞ gehöƌeŶ (Rössler 2010a: 142). Zusätzlich zeigen die 

LeƌŶeŶdeŶ die BeƌeitsĐhaft, siĐh „auf fƌeŵde uŶd ŵögliĐheƌǁeise sĐhǁieƌige odeƌ peiŶliĐhe 

SituationeŶ eiŶzulasseŶ͞ ;Caspaƌi/“ĐhiŶksĐhke ϮϬϬϵͿ. Mit deŶ LeƌŶzieleŶ „[d]ie Lernenden 

sind bereit, ihre Einstellungen und Haltungen zu verändern, wenn dies im Hinblick auf ein 

friedlichen Zusammenleben und die Gestaltung der gemeinsamen Zukunft sinnvoll und ver-

tƌetďaƌ eƌsĐheiŶt͞, soǁie „[sie] toleƌieƌeŶ fƌeŵde LeďeŶs- und Denkweisen, sofern diese 

ŶiĐht eiŶ fƌiedliĐhes gesellsĐhaftliĐhes MiteiŶaŶdeƌ gefähƌdeŶ͞ ;‘össleƌ ϮϬϭϬa: ϭϰϮͿ, fließt 

aber auch die Byramsche Teilkompetenz der critical cultural awareness (savoir s’eŶgageƌ), 

genauer die der politischen Bildung, in diese Komponente ein: Durch die Erkenntnis, dass 

eigen- und fremdkulturelle Ansichten und Verhaltensweisen stets kulturell und ideologisch 

geprägt sind, können die Lernenden fremde Werte und Normen anerkennen, sofern sie den 

internationalen Standards der Menschenrechte genügen und so ein friedliches Zusammen-

leben ermöglichen, aber auch eigene Lebens- und Denkweisen hinterfragen und verändern. 

2. Wissensbasierte-analytische Komponente 

Diese im Folgenden auch als kognitiv-analytische Dimension (vgl. Rössler 2010b: 13) be-

zeichnete Komponente lässt sich laut Rössler in drei Teilbereiche untergliedern; Byrams 

savoir wird also um einen Aspekt erweitert. Diese Tatsache unterstreicht Rösslers Ansicht, 

dass die kogŶitiǀe DiŵeŶsioŶ „iŵ )uge deƌ AďǁeŶduŶg ǀoŶ eiŶeŵ tƌaditionellen Landeskun-

deuŶteƌƌiĐht zu UŶƌeĐht iŶ Veƌƌuf geƌateŶ͞ sei ;‘össleƌ ϮϬϭϬa: ϭϰϯͿ. “ie uŶteƌteilt iŶ ‚allge-

meines Wissen über Kultur und Kommunikation͛, ‚Wissen über die Beziehung zwischen Spra-

che und Kultur͛ und ‚soziokulturelles Wissen über Zielländer͛. Im Teilbereich des allgemeinen 

Wissens über Kultur und Kommunikation lässt sie abermals Lernziele einfließen, die Byram 

noch in anderen Teilkompetenzen, im folgenden Fall abermals der (critical) cultural 

awareness und der Komponente savoir s’engager ǀeƌoƌtete: „Die LeƌŶeŶdeŶ ǁisseŶ, dass die 

eigenen Diskurskonventionen genauso wie die fremden kulturell gepƌägt siŶd͞ ;eďd.). Ferner 

sind sie sich der Existenz und Funktion von Kulturstandards und Stereotypen in interkulturel-

len BegegnungssituationeŶ soǁie deƌ BedeutuŶg deƌ „BeziehuŶgseďeŶe uŶd aŶdeƌe[ƌ] affek-

tive[r] und soziale[r] Komponenten für das Gelingen von zwischenmenschlicher Kommunika-

tioŶ͞ bewusst (ebd.). Caspari/Schinschke (2009: 277) verstehen als Teilkompetenzen dieses 

Bereichs, welchen sie als ‚stƌategisĐhes WisseŶ͛ ďezeiĐhŶeŶ, eďeŶfalls „WisseŶ üďeƌ die kul-
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turelle Geprägtheit des menschlichen Verhaltens, der menschlichen Wahrnehmung und 

Wertung und über die Notwendigkeit, das Wissen über fremde Kulturen/Kontexte beim Ver-

such der PerspektiǀeŶüďeƌŶahŵe aŶǁeŶdeŶ zu ŵüsseŶ.͞ 

Mit dem zweiten Teilbereich ‚Wissen über die Beziehung zwischen Sprache und Kultur͛11 

verdeutlicht Rössler, dass der Erwerb interkultureller Kompetenz stets mit dem Erlernen 

sprachlicher Aspekte verknüpft ist; es geht uŵ „WisseŶ üďeƌ die kultuƌspezifisĐhe PƌäguŶg 

der Bedeutung von Wörtern einerseits und über Konventionen des Kommunizierens ande-

ƌeƌseits͞ ;‘össleƌ ϮϬϭϬa: ϭϰϯf.Ϳ. IdioŵatisĐhe WeŶduŶgeŶ uŶd spƌaĐhliĐhe Bildeƌ spieleŶ da-

bei ebenso eine Rolle wie denotative und konnotative Bedeutungen von Wörtern, sprachli-

che Register, hotwords, Tabu- und Mirandazonen12, Konventionen des Gesprächsverlaufs 

sowie paraverbale und nonverbale Faktoren (vgl. ebd.: 144). Als soziokulturelles Wissen über 

Zielländer bezeichnet Rössler (ebd.) bspw. „aktuelle uŶd histoƌisĐhe soziokultuƌelle PhäŶo-

ŵeŶe͞ odeƌ „ƌepƌäseŶtatiǀe Weƌte uŶd NoƌŵeŶ, EiŶstelluŶgeŶ uŶd WahƌŶehŵuŶgsǁeiseŶ͞ 

des Zielsprachenlandes. Ähnlich Caspari/Schinschke (2009: 276), die den Bereich des ‚fremd-

kulturellen Wissens͛ in landeskundliches sowie soziokulturelles Handlungswissen untertei-

leŶ. )u eƌsteƌeŵ zähleŶ „histoƌisĐhe uŶd geogƌafisĐhe KeŶŶtŶisse deƌ )ielspƌaĐheŶläŶdeƌ, 

Wissen über deren politische und soziale Situation, über künstlerische und literarische Ten-

denzeŶ͞, zu letzteƌeŵ WisseŶsďestäŶde üďeƌ ‘ituale, TƌaditioŶeŶ uŶd KoŶǀeŶtioŶeŶ deƌ 

Zielkultur.13  

Da dieser WisseŶsďeƌeiĐh Ŷuƌ sĐhǁeƌliĐh „auf deŵ aktuellsteŶ “taŶd deƌ EŶtǁiĐkluŶgeŶ 

in den Zielkulturen sein kann͞, führt Rössler (2010a: 144) zusätzlich Byrams savoir apprendre 

ins Feld, welches die Lernenden dazu befähigt, sich selbst Wissen anzueignen. Aufgrund der 

zuvor erwähnten Tatsache, dass es sich dabei jedoch nicht zwingend um eine spezifische 

Teilkompetenz interkultureller Kompetenz handelt, geht Rössler (2010a) in ihrer Modellie-

rung interkultureller Kompetenz bzw. der Beschreibung der wissensorientierten Komponen-

te nicht intensiver auf die Byramsche Dimension savoir apprendre ein. Bzgl. der Wissensdi-

mension ist außerdem von Interesse, dass sowohl Rössler (2010a) als auch Caspari/ 

Schinschke (2009) nur noch von soziokulturellem Orientierungswissen über die Zielländer 

                                                           
11 Caspari/Schinschke bezeichnen diesen Wissensbereich als ‚fremdsprachliches Wissen͛, benennen aber ähnli-

che bzw. identische Teilkompetenzen.  
12 Bei Mirandazonen handelt es sich um Themenbereiche, die besonders positiv konnotiert sind und über wel-

che man in einem bestimmten Kulturkreis – im Gegensatz zu Tabuzonen – besonders gern spricht. 
13 Im Folgenden werden beide Begriffe synonym verwendet. 
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sprechen; kulturspezifisches Wissen über die Eigenkultur, welches Byram noch im Bereich 

des savoir verortete, wird nicht mehr als Teil des soziokulturellen Wissens benannt.14 

3. Handlungsorientierte Komponente  

Nach Weinert zeigt sich das Vorhandensein einer Kompetenz in ihrer erfolgreichen und 

verantwortungsvollen Anwendung; Wissen muss folglich in Können überführt werden. Bzgl. 

interkultuƌelleƌ KoŵpeteŶz ďedeutet das, dass die LeƌŶeŶdeŶ „ihƌ deklaƌatiǀes WisseŶ üďeƌ 

die fremde Sprache und Kultur in interkulturellen Kommunikationssituationen handlungsori-

eŶtieƌt uŵsetzeŶ köŶŶeŶ͞ ;‘össleƌ ϮϬϭϬa: ϭϰϱͿ. Diese Forderung entspricht der Byramschen 

Komponente des savoir faire und meint nach Rössler (ebd.) einerseits die Anwendung inter-

kultuƌell ƌeleǀaŶteƌ KoŵŵuŶikatioŶsstƌategieŶ, die z.B. „zuŵ IŶitiieƌeŶ, “tƌuktuƌieƌeŶ uŶd 

AufƌeĐhteƌhalteŶ eiŶes ŵiŶdesteŶs ďikultuƌelleŶ GespƌäĐhs͞ ŶotǁeŶdig siŶd, oder die dazu 

dienen, Kommunikationsstörungen und interkulturelle Missverständnisse (critical incidents) 

zu vermeiden bzw. zu beheben (vgl. ebd.). Auch die von Caspari/ Schinschke (2009: 277) be-

nannten Strategien zum Perspektivenwechsel gehören in diesen Bereich. Andererseits um-

fasst die handlungsorientierte Komponente aber auch die Dimension des savoir comprendre 

des Kompetenzstrukturmodells nach Byram, da Rössler als Lernziel eines interkulturell rele-

vanten rezeptiven und produktiven Könnens z.B. folgendes ďeŶeŶŶt: „Die LeƌŶeƌ ǀeƌsteheŶ 

Inhalte repräsentativer fremdkultureller schriftlicher Texte, ordnen sie sachgerecht in den 

spezifischen soziokulturellen Kontext ein und setzen sie in Beziehung zu vergleichbaren ei-

geŶkultuƌelleŶ IŶhalteŶ͞ ;‘össleƌ ϮϬϭϬa: 145).  

Auch für die Terminologie interkultureller Kompetenz ist die handlungsorientierte Kom-

ponente von besonderem Interesse, da der Lerner erst durch deren Ausprägung – auf der 

Basis erlernter Wissensbestände und durch angemessene Haltungen und Einstellungen – in 

konkreten Realsituationen handeln, d.h. auch und vor allem in der Fremdsprache sprechen 

kann. Diese Teilkompetenz verdeutlicht, dass interkultureller Kompetenz per se immer ein 

handlungsbezogener, pragmatischer Aspekt immanent ist. Auch für Caspari/Schinschke be-

zeiĐhŶet fƌeŵdspƌaĐhliĐhes KöŶŶeŶ ďzǁ.  VeƌhalteŶ deŵzufolge „die Fähigkeit, die gegeďeŶe 

Situation für die Kommunikationspartner in der Fremdsprache ǀeƌstäŶdliĐh zu ďeǁältigeŶ.͞ 

(Caspari/Schinchke 2009: 277, Unterstreichungen J.U.) Demzufolge wird in den weiteren 

Ausführungen auf den ByramscheŶ Begƌiff deƌ ‚interkulturellen kommunikativen Kompetenz͛ 

                                                           
14 Die Auswertung der einzelnen Modelle in Kap. 1.2.3 wird diese Tatsache kritisch kommentieren und aufzei-

gen, inwiefern sich das Verständnis des Teilbereichs ‚soziokulturelles Orientierungswissen͛ nach Rössler und 

Caspari/Schinke im von mir in Kap. 2.3 aufgestellten Kriterienkatalog widerspiegelt. 
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verzichtet und stattdessen dem Begriff der ‚interkulturellen Kompetenz͛ der Vorzug gege-

ben. Dieser beinhaltet die enge Verzahnung von kommunikativer und interkultureller Kom-

petenz, von Sprache und Kultur, denn: 

Kulturelle Inhalte des Fremdsprachenunterrichts sind als Konsequenz des sprachlichen Inhalts des Un-

terrichts zu verstehen. Das heißt kulturelle bzw. interkulturelle Einsichten sind dann relevant, wenn 

das Verstehen bzw. die Verwendung bzw. das Erlernen der Zielsprache durchgeführt wird. Hierbei ist 

keine Gegenüberstellung Sprache/Kultur gemeint [...]. (Edmondson 1994: 50f.) 

 

 

1.2.2  Bildungspolitische Modelle  

1.2.2.1 Interkulturelle Kompetenz im Gemeinsamen europäischen Referenzrahmen  

Der GeR unterscheidet vier Dimensionen fremdsprachlichen Handelns (vgl. GeR 2001: 103 

ff.), welche sich in terminologischer Hinsicht an Byram orientieren: savoir, savoir-faire, 

savoir-être und savoir-apprendre15. Der Bereich des deklarativen Wissens (savoir) umfasst 

Weltwissen, soziokulturelles Wissen und interkulturelles Bewusstsein. Ersteres meint 

„“aĐhǁisseŶ üďeƌ das LaŶd odeƌ die LäŶdeƌ, iŶ deŵ odeƌ iŶ deŶeŶ die Sprache gesprochen 

wiƌd͞, ďspǁ. „WisseŶ üďeƌ ǁeseŶtliĐhe geogƌaphisĐhe, ökologisĐhe, deŵogƌaphisĐhe, ǁiƌt-

schaftliche und politisĐhe Meƌkŵale͞ ;eďd.: 103). Ergänzt wird dieser Teilbereich durch das 

‚soziokultuƌelle WisseŶ͛, das Meƌkŵale ďezeiĐhŶet, „die füƌ eiŶe [...] GesellsĐhaft uŶd ihƌe 

Kultur ĐhaƌakteƌistisĐh siŶd͞ ;eďd.: 104). Damit sind z.B. Informationen über das tägliche 

Leben, Werte, Körpersprache oder soziale Konventionen gemeint. Der Bereich des ‚interkul-

turellen Bewusstseins͛ erweitert diese eher landeskundlichen Wissensbestände der ersten 

beiden Teilbereiche, indem er das Wissen über die fremde Kultur zur eigenen in Beziehung 

setzt: „Aus deƌ KeŶŶtŶis, deŵ BeǁusstseiŶ uŶd deŵ VeƌstäŶdŶis der Beziehungen zwischen 

der ‚Welt des HeƌkuŶftslaŶdes͛ uŶd deƌ ‚Welt deƌ )ielspƌaĐheŶgeŵeiŶsĐhaft͛ ;ÄhŶliĐhkeiteŶ 

und klare Unterschiede) erwächst ein interkulturelles BewusstseiŶ͞ ;eďd.: 105). Zusammen-

gefasst umfasst die Dimension savoir: 

[...] das allgemeine Wissen um die Zusammenhänge von Sprache und Kultur und die Rolle der Sprache 

als Medium und Vermittler kultureller Botschaften sowie das spezifische Wissen über die Verhaltens-

normen und kulturellen Wahrnehmungsmuster der Zielkultur und ihre landeskundlichen Gegebenhei-

ten. Dieses Wissen bildet die Grundlage für die Fähigkeit des Fremdverstehens [...]. (Schumann 2009: 

215) 

 

                                                           
15 Die Reihenfolge der Beschreibung der einzelnen Dimensionen orientiert sich im Folgenden an der Reihenfol-

ge im GeR. Auf die Dimension savoir apprendre wird dabei jedoch nicht weiter eingegangen, da sie m.E. einen 

Teilbereich der Fremdsprachenkompetenz als Ganzes darstellt und nicht als spezifische Teilkomponente inter-

kultureller Kompetenz zu betrachten ist. 
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Die verhaltensorientierte Dimension savoir-faire umfasst Fertigkeiten und prozedurales 

Wissen, also die Anwendung des im savoir erlernten deklarativen Wissens. Der GeR unter-

sĐheidet daďei iŶ pƌaktisĐhe uŶd iŶteƌkultuƌelle FeƌtigkeiteŶ, z.B. „die Fähigkeit, eiŶe ‘eihe 

verschiedener Strategien für den Kontakt mit Angehörigen anderer Kulturen zu identifizieren 

uŶd zu ǀeƌǁeŶdeŶ͞ odeƌ „die Fähigkeit, als kultuƌeller Mittler zwischen der eigenen und der 

fremden Kultur zu agieren und wirksam mit interkulturellen Missverständnissen und Kon-

fliktsituatioŶeŶ uŵzugeheŶ͞ ;Ge‘ ϮϬϬϭ: ϭϬϲͿ. Die Beispiele zeigeŶ, dass deƌ Ge‘ iŶ deƌ 

Komponente des savoir-faire die Byramschen Dimensionen savoir comprendre und savoir 

faire zusammenfasst. Die persönlichkeitsbezogene Dimension savoir-être beinhaltet aber im 

Wesentlichen die Byramschen Lernzielformulierungen und fokussiert u.a. Einstellungen wie 

Offenheit für und Interesse an neuen Erfahrungen, Motivationen, Werte und Überzeugun-

gen der Lerner.  

Der GeR unterteilt einerseits in kommunikative Sprachkompetenzen, zu denen linguisti-

sche, soziolinguistische und pragmatische Kompetenzen gehören, andererseits in allgemeine 

Kompetenzen; die drei Dimensionen interkultureller Kompetenz werden unter letzteren ver-

ortet. Diese Unterteilung bedeutet jedoch nicht, dass interkulturelle Kompetenz den kom-

munikativen Sprachkompetenzen untergeordnet ist. Die Verfasser des GeR betonen, dass sie 

ǀoŶ eiŶeƌ „sehƌ uŵfasseŶdeŶ “iĐht ǀoŶ “pƌaĐhǀeƌǁeŶduŶg uŶd “pƌaĐheŶleƌŶeŶ ausgeheŶ͞ 

(ebd.: ϮϭͿ uŶd die “pƌaĐhǀeƌǁeŶdeŶdeŶ soŵit als sozial HaŶdelŶde ďetƌaĐhteŶ, d.h. „als 

Mitglieder einer Gesellschaft, die unter bestimmten Umständen und in spezifischen Umge-

bungen und Handlungsfeldern kommunikative Aufgaben bewältigen müssen, und zwar nicht 

Ŷuƌ spƌaĐhliĐhe͞ ;eďd.Ϳ. Deshalď ǀeƌsteheŶ sie uŶteƌ allgeŵeiŶeŶ KoŵpeteŶzeŶ „diejeŶigeŶ, 

die nicht sprachspezifisch sind, sondern die man bei Handlungen aller Art einsetzt, natürlich 

auch bei sprachlichen͞ (ebd.). Diese Aussagen betonen die Gleichwertigkeit von interkultu-

reller und kommunikativer Kompetenz. Vergleicht man im GeR jedoch die Ausführungen zu 

beiden Kompetenzbereichen fällt auf, dass interkulturelle Kompetenz im Gegensatz zur 

kommunikativen Kompetenz keine vertikale Unterteilung mittels der Zuordnung von Refe-

renzniveaus (A1-C2) erfährt und demzufolge auf der horizontalen Einteilung des Byramschen 

Modells verhaftet bleibt. Interkulturelle Kompetenz erfährt so keine Aufschlüsselung in 

Kann-Deskriptoren, ebenso fehlen Kriterien zur Beurteilung interkultureller Kompetenz, ge-

eignete Strategien zur Vermittlung und genauere theoretische Aussagen zu ihrer Ausbildung 

und zur Lern- und Lehrtheorie (vgl. Christ 2003: 57).  
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1.2.2.2  Interkulturelle Kompetenz in den Bildungsstandards der KMK 

Das Modell interkultureller Kompetenz in den 2004 erschienenen Bildungsstandards für den 

mittleren Schulabschluss der KMK orientiert sich maßgeblich an den Dimensionen des GeR. 

„Die EiŶfühƌuŶg deƌ BilduŶgsstaŶdaƌds ŵit deƌ einhergehenden Aufwertung der interkultu-

ƌelleŶ KoŵpeteŶz […] eƌfoƌdeƌ[t] eiŶe eǆplizite und systematische Förderung dieses Kompe-

teŶzďeƌeiĐhes.͞ ;GƌüŶewald 2012: 56). Gelingt es den Bildungsstandards also, durch curricu-

lare Vorgaben die Förderung interkultureller Kompetenz weiter in den Vordergrund zu rü-

cken oder begegnen hier ähnliche Defizite wie im GeR? Die Unterteilung der Fremdspra-

chenfähigkeit als Ganzes in funktional-kommunikative, interkulturelle und methodische 

Kompetenzen stimmt positiv und erweckt zumindest den Eindruck der Gleichwertigkeit aller 

drei Kompetenzbereiche. Auch die Definition interkultureller Kompetenz scheint angemes-

sen und differenziert: 

Interkulturelle Kompetenzen sind mehr als Wissen und mehr als eine Technik. Sie sind auch und vor al-

lem Haltungen, die ihren Ausdruck gleichermaßen im Denken, Fühlen und Handeln und ihre Veranke-

rung in entsprechenden Lebenserfahrungen und ethischen Prinzipien haben. Interkulturelle Kompe-

tenzen beinhalten Einsicht in die Kulturabhängigkeit des eigenen Denkens, Handelns und Verhaltens 

sowie die Fähigkeit und Bereitschaft zur Wahrnehmung und Analyse fremdkultureller Perspektiven. 

(KMK 2004, Online Dokument: 21, Unterstreichungen J.U.) 

 

Auch die Bildungsstandards erkennen somit an, dass interkulturelle Kompetenz aus den Di-

mensionen Wissen (savoir), Einstellungen (savoir être) und Können bzw. Handeln (savoir 

faire) besteht, und orientieren sich folglich am Weinertschen Kompetenzverständnis. Ferner 

benennen sie drei Bereiche interkultureller Kompetenz, die sich diesen drei Dimensionen 

zuordnen lassen: 

1. Soziokulturelles Orientierungswissen: savoir bzw. wissensbasierte-analytische Kom-

ponente 

2. Verständnisvoller Umgang mit kultureller Differenz: savoir être bzw. affektiv-

attitudinale Komponente 

3. Praktische Bewältigung interkultureller Begegnungssituationen: savoir faire bzw. 

handlungsorientierte Komponente 

Die Bildungsstandards (ebd.: 20) beinhalten außerdem die im GeR noch fehlenden Kann-

Deskriptoren, wenngleich diese im Vergleich zu den funktional-kommunikativen Kompeten-

zeŶ deutliĐh uŶteƌƌepƌäseŶtieƌt siŶd uŶd eheƌ als „siŵple AuflistuŶg iŶteƌkultuƌelleƌ LeƌŶzie-

le͞ ;Eďeƌhardt 2009: 256) verstanden werden sollten: 
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Die Schülerinnen und Schüler 

 kennen elementare Kommunikations- und Interaktionsregeln ausgewählter englisch- bzw. französisch-

sprachiger Länder
16

 und verfügen über ein entsprechendes Sachregister, das sie in vertrauten Situati-

onen anwenden können 

 sind neugierig auf Fremdes, aufgeschlossen für andere Kulturen und akzeptieren kulturelle Vielfalt 

 sind bereit, sich auf fremde Situationen einzustellen und sich in Situationen des Alltagslebens ange-

messen zu verhalten 

 sind in der Lage, ungewohnte Erfahrungen auszuhalten, mit ihnen sinnvoll und angemessen umzuge-

hen und das Fremde nicht als etwas wahrzunehmen, das Angst macht 

 können sich in Bezug auf die Befindlichkeiten und Denkweisen in den fremdkulturellen Partner hinein-

versetzen 

 kennen gängige Sicht- und Wahrnehmungsweisen, Vorurteile und Stereotype des eigenen und des 

fremdkulturellen Landes und setzen sich mit ihnen auseinander 

 können kulturelle Differenzen, Missverständnisse und Konfliktsituationen bewusst wahrnehmen, sich 

darüber verständigen und gegebenenfalls gemeinsam handeln. 

Es ist zu erkennen, dass diese Lernziele im Vergleich zu Byram an Komplexität und Viel-

schichtigkeit verloren haben. Grund dafür ist sicherlich die Tatsache, dass es sich um ein bil-

dungspolitisches Modell handelt, das sich in seiner Entstehung nicht ausschließlich nach for-

schungsrelevanten Aspekten ausrichten kann, sondern zusätzlich anderen Gesichtspunkten 

gerecht werden und dementsprechend Kompromisse eingehen muss. Grünewald (2012: 56) 

kritisiert vor allem, dass sich das soziokulturelle Orientierungswissen der Bildungsstandards 

lediglich auf das eigene bzw. fremde Land bezieht und demnach nur kulturspezifisch ist. Zur 

Förderung interkultureller Kompetenz ist jedoch auch kulturübergreifendes Wissen notwen-

dig. Ferner sollte im Bereich der Bewältigungsstrategien (savoir faire) in inter- und 

intrapersonale Strategien unterschieden werden, wobei letztere aufgrund von Kulturmi-

schung iŶ die KoŵpoŶeŶte ‚Verständnisvoller Umgang mit kultureller Differenz͛ hineinrei-

chen, die das „Erkennen von Stereotypen, von eigen- und fremdkulturellen Eigenarten [und] 

Fähigkeiten zum PerspektiǀǁeĐhsel͞ ;eďd.), eben auch innerhalb eines Kulturkreises, um-

fasst. Ferner versäumen es die Bildungsstandards für den Mittleren Schulabschluss konkrete 

Standards und Niveaustufen für interkulturelle Kompetenz zu benennen, anhand derer die 

(Weiter)entwicklung interkultureller Kompetenz überprüft werden kann; für die Bereiche 

der Sprachbeherrschung, der kommunikativen Fertigkeiten und der Verfügbarkeit über 

sprachliche Mittel existieren diese Skalierungen allerdings. Interkultureller Kompetenz 

kommt demnach nur eine allgemeine Kompetenzbeschreibung zu. Der Fokus liegt in den 

Bildungsstandards eher auf funktional-kommunikativen Kompetenzen, welche demzufolge 

auch in den kommentierten Aufgabenbeispielen thematisiert werden. Aufgaben zur Förde-

rung interkultureller Kompetenz sucht man in den Bildungsstandards vergebens. Zusätzlich 

                                                           
16 Vgl. dazu Anmerkung 5.  
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rücken hier zunehmend Sach- und Gebrauchstexte ins Zentrum und lassen literarische Texte 

in den Hintergrund treten. Gerade diese sind jedoch besonders geeignet, um interkulturelle 

Kompetenz bei Schülern zu entwickeln (vgl. Rössler 2008: 52f.). 

Die Bildungsstandards für die fortgeführte Fremdsprache für die Allgemeine Hochschul-

reife (2012) können diese Probleme zum Teil beheben, vor allem weil sie die Komplexität 

interkultureller Kompetenz angemessener widerspiegeln. Wie Byram sprechen sie von inter-

kultureller kommunikativer Kompetenz, die durch das Zusammenspiel mit den Kompetenzbe-

reichen der funktional-kommunikativen sowie der Text- und Medienkompetenz die Fremd-

sprachenkompetenz als Ganzes ausbilden. Interkulturelles Verstehen und Handeln besteht 

dabei aus ‚Wissen͛, ‚Einstellungen͛ und ‚Bewusstheit͛. Der Aspekt des Handelns (savoir faire) 

wird somit nicht mehr als Komponente angesehen, die gemeinsam mit Wissen (savoir) und 

Einstellungen (savoir être) interkulturelle Kompetenz definiert. Stattdessen wird interkulturel-

les Verstehen und Handeln mit interkultureller Kompetenz gleichgesetzt. Das Modell interkul-

tureller Kompetenz in den Bildungsstandards (2012) orientiert sich demzufolge an Weinert 

und der Erkenntnis, dass sich Kompetenzen erst über (erfolgreiches) Handeln zeigen. 

Der Bereich des Wissens unterteilt sich in fremdkulturelles und strategisches Wissen. 

Fremdkulturelles Wissen meint allerdings nicht mehr nur soziokulturelles Orientierungswis-

sen, wie es noch in den Bildungsstandards für den Mittleren Schulabschluss (2004) der Fall 

ǁaƌ; die BilduŶgsstaŶdaƌds füƌ die Oďeƌstufe eƌkeŶŶeŶ ŶuŶ auĐh „EiŶsiĐhteŶ iŶ die kultuƌellen 

Prägungen ǀoŶ “pƌaĐhe uŶd “pƌaĐhǀeƌǁeŶduŶg͞ ;KMK ϮϬϭϮ, OŶliŶe DokuŵeŶt: ϮϭͿ als Wis-

sensbestand an, der als kulturübergreifend verstanden werden kann und demzufolge einen 

komplexeren Wissensbereich darstellt. Unter strategischem Wissen fassen die Bildungsstan-

dards die “tƌategieŶ zusaŵŵeŶ, die […] 

[d]ie Kommunikation unter den besonderen Bedingungen des Gebrauchs der Fremdsprache sichern. Es 

eƌŵögliĐht […] “ĐhüleƌŶ, ŵit eigeŶeŵ uŶd fƌeŵdeŵ spƌaĐhliĐheŶ uŶd kultuƌelleŵ NiĐhtǀeƌsteheŶ uŶd 
mit der Begrenztheit ihrer Lernersprache in Kommunikationssituationen umzugehen. (KMK 2012, Onli-

ne Dokument: 21) 

 

Dieser Wissensbereich ist somit abermals kulturallgemein und zielt aufgrund der o.g. Tatsa-

che, dass Kompetenz nun mit Handeln gleichgesetzt wird, stärker als der Wissensbereich in 

den Bildungsstandards für den Mittleren Schulabschluss auf reale Bewältigungssituationen 

ab. Ebenso verhält es sich bei den Bereichen ‚Einstellungen͛ und ‚Bewusstheit͛, die unbedingt 

einen handlungsbezogenen Aspekt beinhalten. Als Einstellungen, die interkultureller Kom-

munikation in und mit der Zielkultur förderlich sind, betrachtet die KMK (2012Ϳ „die Beƌeit-
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schaft und Fähigkeit, anderen respektvoll zu begegnen, sich kritisch mit ihnen auseinander-

zusetzen und beim eigenen Sprachhandeln sprachliche und inhaltliche Risiken einzugehen͞ 

(KMK 2012, Online Dokument: 21). Die Komponente der Bewusstheit fasst abermals Lernzie-

le aus savoir être und savoir faire zusammen, da die “Đhüleƌ ŶiĐht Ŷuƌ leƌŶeŶ, „ihƌ peƌsöŶli-

ches Verstehen und Handeln zu hinterfragen und mit den eigenen Standpunkten Unverein-

ďaƌes auszuhalteŶ͞ ;savoir être), sondern auch bereit sind, es „iŶ deƌ iŶteƌkultuƌelleŶ Ausei-

nandersetzung zu ƌeflektieƌeŶ͞ ;savoir faire). (ebd.) 

Neben dem nun angemesseneren, weil komplexeren und mehrdimensionaleren Ver-

ständnis von interkultureller Kompetenz muss die eigentliche Standardformulierung als Wei-

terentwicklung der Förderung interkultureller Kompetenz angesehen werden (vgl. ebd.). 

Diese wird um Kann-Deskriptoren ergänzt, welche weitaus differenzierter als die der Bil-

dungsstandards aus dem Jahr 2004 sind, und bspw. durch kompetenzorientierte Lernziele 

ǁie „Die […] “Đhüleƌ köŶŶeŶ […] fƌeŵde uŶd eigeŶe Weƌte, HaltuŶgeŶ uŶd EiŶstelluŶgeŶ iŵ 

Hinblick auf international gültige Konventionen (z.B. die Menschenrechte) einordŶeŶ͞ ;eďd.: 

22) explizit auf Byrams critical cultural awareness Bezug nehmen. Die Standardformulierung 

erlaubt in den späteren illustrierenden Lernaufgaben (vgl. ebd.: 144ff.) außerdem einen 

Standardbezug, sodass nun auch Beispielaufgaben für den Erwerb und den Aufbau interkul-

tureller Kompetenz in den Bildungsstandards für die Oberstufe zu finden sind. Eine Niveau-

differenzierung interkultureller Kompetenz, die der vertikalen Stufung kommunikativer 

Kompetenzen im GeR und den Bildungsstandards für den Mittleren Schulabschluss entspre-

chen würde, bleibt jedoch auch in den Bildungsstandards für die Allgemeine Hochschulreife 

aus.  

 

1.2.2.3 Interkulturelle Kompetenz auf Länderebene anhand eines ausgewählten 

Kerncurriculums 

Die Bildungsstandards für den Mittleren Schulabschluss wurden nach ihrer Verabschiedung 

Orientierungshilfe für die Kultusministerien einzelner Bundesländer wie Niedersachsen, Hes-

sen, Rheinland-Pfalz oder Nordrhein-Westfalen, die ihrerseits eigene kompetenzorientierte 

Lehrpläne für das Fach Spanisch entwickelten und dabei auf das Kompetenzverständnis der 

Bildungsstandards zurückgriffen. Das für die folgende Darstellung ausgewählte niedersächsi-

sche Kerncurriculum Spanisch für das Gymnasium der Schuljahrgänge 6 bis 10 (2009) steht 
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exemplarisch für weitere kompetenzorientierte Lehrpläne der Spracherwerbsphase17 ande-

ƌeƌ BuŶdesläŶdeƌ. Es Ŷiŵŵt „die GedaŶkeŶ [deƌ] BilduŶgsstaŶdaƌds auf uŶd koŶkƌetisieƌ[t] 

sie, iŶdeŵ […] faĐhspezifisĐhe KoŵpeteŶzeŶ füƌ DoppeljahƌgäŶge͞ ausgeǁieseŶ „uŶd die 

dafür notwendigen Kenntnisse, FähigkeiteŶ uŶd FeƌtigkeiteŶ͞ ďeŶaŶŶt ǁeƌdeŶ ;KMK Nieder-

sachsen, Online Dokument 2009: 5). Somit gelingt es dem niedersächsischen Curriculum, die 

Bildungsstandards für den Mittleren Schulabschluss weiterzuentwickeln, da nicht mehr nur 

das von den Schülern zu erreichende Kompetenzniveau am Ende des Schuljahrgangs 10 dar-

gestellt wird, sondern nun auch standardisierte Teilkompetenzen und Lernziele für unter-

schiedliche Schuljahrgänge in verschiedenen Niveaustufen aufgeschlüsselt werden. Die Mo-

dellierung interkultureller Kompetenz im Kerncurriculum Niedersachsens ist dahingehend 

von Relevanz, als sich daraus konkret ableiten lässt, welche Dimensionen und daraus hervor-

gehende thematische Schwerpunkte zur Förderung interkultureller Kompetenz sich im 

Fremdsprachenunterricht tatsächlich widerspiegeln bzw. ihre Anwendung finden. 

Der kompetenzorientierte Lehrplan Niedersachsens geht bzgl. interkultureller Kompe-

tenz von drei Bereichen aus: Der Bereich des Wissens umfasst KeŶŶtŶisse üďeƌ „geogƌafi-

sche, soziokulturelle, historische Bedingungen, Werte, Normen, Einstellungen sowie elemen-

tare Kommunikationsmuster uŶd IŶteƌaktioŶsƌegelŶ͞ (ebd.: 26) und meint somit soziokultu-

relles Orientierungswissen, aber auch das von Rössler (2010a: 143f.) benannte Wissen über 

die Beziehung zwischen Sprache und Kultur, da auch Konventionen der Interaktion und des 

Kommunizierens in diesen Wissensbereich hineinreichen. Die savoir-Komponente interkultu-

reller Kompetenz ist dementsprechend mehrdimensional angelegt, für Schüler der Jahrgänge 

6 bis 10 aber nicht zu ausdifferenziert und komplex wie es noch im Kompetenzstrukturmo-

dell von Byram der Fall ist. Wie bereits weiter oben erwähnt, wird außerdem anerkannt, dass 

(interkultureller) Wissenserwerb kumulativ geschieht und in einzelnen Schuljahrgängen auf-

einandeƌ aufďaut. WähƌeŶd die “Đhüleƌ aŵ EŶde des “ĐhuljahƌgaŶgs ϳ „üďeƌ eiŶ gƌuŶdle-

gendes soziokulturelles Orientierungswissen bezüglich der Lebenswelt spanischer (und ggf. 

                                                           
17 Die kritische Betrachtung des Potenzials zur Förderung interkultureller Kompetenz erfolgt anhand des Curri-

culums für die Spracherwerbsphase, da sich auch die spätere Analyse ausgewählter Spanischlehrwerke (Kap. 3) 

auf in der Spracherwerbsphase genutzte Lehrwerke bezieht. Ferner scheint die Untersuchung des Lehrplans für 

die Spracherwerbsphase gewinnbringender als die des Curriculums für die gymnasiale Oberstufe, da interkultu-

relle Kompetenz in den Schuljahrgängen 6 bis 10 intensiv gefördert und aufgebaut wird. In der Oberstufe geht 

man stattdessen davon aus, dass die Schüler bereits über interkulturelle Kompetenz verfügen. Demzufolge 

werden einzelne Teilkompetenzen sowie dafür notwendige Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten nicht 

mehr explizit aufgeführt. Als Untersuchungsgegenstand bietet sich deshalb nur das Curriculum für die Sprach-

erwerbsphase an, dennoch soll an dieser Stelle erwähnt werden, dass Curricula für die Gymnasiale Oberstufe 

ebenfalls existieren. 
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auĐh lateiŶaŵeƌikaŶisĐheƌͿ JugeŶdliĐheƌ ihƌes Alteƌs͞ ǀeƌfügeŶ uŶd „deƌeŶ LeďeŶsǁelt uŶd 

EiŶstelluŶgeŶ ŵit deƌ/deŶ eigeŶeŶ͞ ǀeƌgleiĐheŶ köŶŶeŶ, geliŶgt ihŶeŶ dies aŵ EŶde des 

“ĐhuljahƌgaŶgs ϵ ďeƌeits hiŶsiĐhtliĐh eiŶes „eƌǁeiteƌteŶ LeďeŶs- und Erfahrungshorizonts 

von Jugendlichen aus Spanien und – exemplarisch – aus zwei spanischsprachigen lateiname-

ƌikaŶisĐheŶ “taateŶ.͞ ;KMK NiedeƌsaĐhseŶ, OŶliŶe DokuŵeŶt ϮϬϬϵ: ϮϳͿ Aŵ EŶde des “Đhul-

jahrgangs 10 spricht das Kerncurriculum bereits von gesichertem OƌieŶtieƌuŶgsǁisseŶ „ďe-

züglich ausgewählter Aspekte des heutigen Spanien und insgesamt dreier lateinamerikani-

scher Staaten oder GeŵeiŶsĐhafteŶ.͞ ;eďd.) Auch das Wissen über Kommunikationsmuster 

und Interaktionsregeln verhilft den Lernenden am Ende von Schuljahrgang 7 lediglich bei der 

Bewältigung einfacher, in Klasse 9 bereits bei komplexeren und am Ende des Schuljahrgangs 

10 bei schwierigen interkulturellen Begegnungssituationen (ebd.). So wird verdeutlicht, dass 

der Erwerb interkultureller Kompetenz bzw. der Weg des interkulturellen Lernens als Pro-

zess zu verstehen ist, in welchem einzelne Teilkomponenten und Wissensbereiche aufeinan-

der aufbauen. 

Die handlungsorientierte Komponente wird im niedersächsischen Lehrplan mit dem Be-

griff ‚Fertigkeiten͛ zusaŵŵeŶgefasst, die die “Đhüleƌ daďei uŶteƌstützeŶ, „die AusgaŶgskultuƌ 

und die fremde miteinander in BeziehuŶg zu setzeŶ͞ ;eďd.: 26). Teilkompetenzen wie Ge-

meinsamkeiten und Unterschiede zwischen eigener und fremder Lebenswelt zu erkennen, 

die historische und soziokulturelle Bedingtheit kultureller Denk- und Handlungsweisen be-

wusst wahrzunehmen und zu akzeptieƌeŶ uŶd daduƌĐh „die eigeŶe soziale ‘olle ŵit DistaŶz 

zu betrachten͞, „[…] sind erste Schritte, um bewusst und angemessen in einem interkulturel-

len Kontext zu handeln und mit interkulturellen Missverständnissen und Konfliktsituationen 

uŵzugeheŶ.͞ ;eďd.: 26) Während die Schüler am Ende von Schuljahrgang 7 jedoch nur spie-

leƌisĐh uŶd iŶ eiŶfaĐheŶ BegegŶuŶgssituatioŶeŶ, „uŶteƌ ‘üĐkgƌiff auf laŶdestǇpisĐhe ‘ituale 

uŶd FoƌŵelŶ͞ eƌfolgƌeiĐh haŶdelŶ, siŶd sie aŵ EŶde ǀoŶ Klasse ϵ ďeƌeits iŶ deƌ Lage, „ƌeale 

sowie medial vermittelte oder simulierte interkulturelle Begegnungssituationen, die Abspra-

Đhe eƌfoƌdeƌŶ͞ zu ďeǁältigeŶ. IŶ “ĐhuljahƌgaŶg ϭϬ ďezieht siĐh die iŶteƌkultuƌelle HaŶd-

luŶgskoŵpeteŶz daŶŶ auf „koŶfliktiǀe “ituatioŶeŶ͞ ;eďd.: 27f.).  

Die dritte Dimension interkultureller Kompetenz umfasst den Bereich der Haltungen und 

Einstellungen, z.B. Toleranz und Empathiefähigkeit – Lernziele, die bereits Byram im Teilbe-

reich des savoir être benannt hat. Von Interesse bzgl. dieser affektiven Komponente ist vor 

alleŵ, dass sie ŶaĐh deŵ ŶiedeƌsäĐhsisĐheŶ CuƌƌiĐuluŵ „ŶiĐht staŶdaƌdisieƌďaƌ uŶd ohŶe 
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deŶ ‘ealkoŶteǆt Ŷuƌ ďegƌeŶzt uŵzusetzeŶ uŶd ŶaĐhzuǁeiseŶ͞ ist ;KMK NiedeƌsaĐheŶ, OŶ-

line-Dokument 2009: 26). Demzufolge werden jahrgangsbezogene Standards lediglich für die 

Bereiche ‚Kenntnisse͛ und ‚Fertigkeiten͛ ausgewiesen. Auch wenn dies auf den ersten Blick 

ernüchternd erscheint, ist es auf den zweiten doch gewinnbringend: Da in den Bildungsstan-

dards für den Mittleren Schulabschluss nicht einmal der Versuch unternommen wurde, ein-

zelne Teilkomponenten interkultureller Kompetenz, geschweige denn interkulturelle Kompe-

tenz als Ganzes zu standardisieren, konnte ein Erreichen der Standards folglich auch nicht 

beurteilt und bewertet werden. Diese Tatsache wird und wurde immer wieder kritisiert (zum 

Problem der Messbarkeit interkultureller Kompetenz vgl. Kap. 1.2.3 und 1.4). 

Dem niedersächsischen Kerncurriculum für Spanisch gelingt es im Gegensatz zu den Bil-

dungsstandards (2004), standardisierbare und demzufolge messbare und bewertbare Teil-

komponenten auszumachen. So können die wissensbezogene und handlungsorientierte Di-

ŵeŶsioŶeŶ iŶteƌkultuƌelleƌ KoŵpeteŶz „zuŵiŶdest isolieƌt aďgepƌüft ǁeƌdeŶ […], [alleƌdiŶgs] 

scheint es kaum möglich, affektive und attitudinale Komponenten in komplexen interkultu-

rellen Kommunikationssituationen zu überprüfen und in Anlehnung an Niveaustufen zu be-

ǁeƌteŶ.͞ ;‘össleƌ ϮϬϭϬa: ϭϰϲͿ FolgliĐh eƌfahƌeŶ die TeilďeƌeiĐhe ‚Kenntnisse͛ und ‚Fertigkei-

ten͛ im niedersächsischen Lehrplan eine Standardisierung nach unterschiedlichen Schuljahr-

gängen und Niveaus, die Komponente ‚Einstellungen͛ jedoch nicht. Hier lehnt sich die KMK 

an die fachdidaktische Forschung (z.B. Rössler 2010a, Thürmann 2010) an, die sich bzgl. der 

Überprüfung der Dimension savoir être nicht etwa für eine standardisierte Fremdevaluatio-

ŶeŶ, soŶdeƌŶ füƌ FoƌŵeŶ deƌ “elďsteǀaluatioŶ, „ǁie zuŵ Beispiel eiŶ Poƌtfolio, das eiŶeŶ 

Prozess der Selbstreflexion im Hinblick auf den Umgang mit dem Fremden in Gang setzt und 

föƌdeƌt͞ (Rössler 2010a: 146), ausspricht. Als konkretes Beispiel hierfür kann die vom Euro-

parat auf Grundlage des Modells interkultureller Kompetenz nach Byram konzipierte 

Autobiography of Intercultural Encounters aufgeführt werden, in welcher Lernende angehal-

ten werden, ihre Erfahrungen in interkulturellen Begegnungssituationen und demzufolge 

ihren interkulturellen Kompetenzzuwachs zu dokumentieren und zu reflektieren. 
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1.2.3  Auswertung der Modelle 

Es kann konstatiert werden, dass die einzelnen kompetenzorientierten Modelle der Mehr-

dimensionalität interkultureller Kompetenz grundsätzlich Rechnung tragen und von ver-

schiedenen Dimensionen ausgehen, dass sich diese aber vor allem bzgl. ihrer Komplexität 

unterscheiden. Ferner werden einzelne Teilkompetenzen und daraus ableitbare Lernziele 

innerhalb der einzelnen Modelle unterschiedlich verortet. So spricht Byram noch von fünf 

Dimensionen interkultureller Kompetenz, deren praktische Umsetzbarkeit aufgrund der zu 

starken Ausdifferenziertheit jedoch angezweifelt werden muss. In neueren fachdidaktischen 

Modellierungen (z.B. Rössler 2010a, Caspari/Schinschke 2009) ist die Dimensionen savoir 

comprendre demzufolge in den Teilbereich savoir faire übergegangen, die Komponente 

savoir s’eŶgageƌ ist mit der Dimension savoir être verschmolzen. Die Byramsche Dimension 

savoir apprendre, welche auf methodische Fähigkeiten und Fertigkeiten der Lerner abzielt, 

ist in neueren Modellierungen – völlig zu Recht – verschwunden, da sie nicht etwa nur für 

den Erwerb interkultureller, sondern fremdsprachlicher Kompetenz im Allgemeinen not-

wendig ist.  

Dies spiegelt sich auch in den bildungspolitischen Modellen wider: Lediglich der GeR 

kennt noch vier Dimensionen fremdsprachlichen Handelns und bezieht die auf die Lernfähig-

keit der Lerner bezogene Dimension savoir apprendre mit ein; in den Bildungsstandards und 

im Kerncurriculum Niedersachsens findet diese Komponente keine Erwähnung mehr. Man 

geht heute vielmehr von drei Dimensionen interkultureller Kompetenz aus, welche demzu-

folge auch im weiteren Verlauf der Arbeit, insbesondere für die Erstellung des Kriterienkata-

logs (Kap. 2.3) die Grundlage bilden und ferner für die unterrichtliche Praxis einen Vorteil 

darstellen, da sie den Erwerb und die Förderung interkultureller Kompetenz weniger kom-

plex und damit handhabbarer machen. Zusätzlich spiegeln die drei Dimensionen interkultu-

reller Kompetenz eher das Weinertsche Kompetenzkonzept im Allgemeinen wider, welches 

stets aus kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, motivationaler, volitionaler und sozialer 

Bereitschaft und deren verantwortungsvoller Nutzung besteht und sich bzgl. interkultureller 

Kompetenz folgegemäß in den Dimensionen Wissen, Einstellungen/Haltungen und tatsächli-

chem Handeln zeigt. Letzteres begründet, warum es sinnvoll ist, dass die meisten der Byram 

nachfolgenden Modelle lediglich von Modellierungen interkultureller Kompetenz sprechen. 

Sie erkennen an, dass diese – dem Weinertschen Kompetenzverständnis zufolge – stets eine 

handlungs-, d.h. in einer Fremdsprache unbedingt kommunikationsorientierte Komponente 
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beinhaltet; wie Byram und die Bildungsstandards für die fortgeführte Fremdsprache (2012) 

von interkulturell kommunikativer Kompetenz zu sprechen, ist im Rahmen der Kompetenz-

orientierung m.E. obsolet geworden.  

Die Modellierung interkultureller Kompetenz nach Byram wird im Rahmen dieser Arbeit 

und in der Konzeption des Kriterienkatalogs (Kap. 2.3) dennoch insofern gewürdigt, als dass 

seine begriffliche Unterteilung interkultureller Kompetenz in einzelne savoirs übernommen 

wird. Dies unterscheidet sich deutlich von den übrigen aufgeführten fachdidaktischen und 

bildungspolitischen Modellierungen interkultureller Kompetenz, welche bis auf den GeR 

nicht mehr auf die Byramschen Bezeichnungen zurückgreifen. So spricht z.B. Rössler (2010a) 

statt der Dimension savoir être von der affektiv-attitudinalen Dimension; sie bezeichnet die 

Dimension savoir als wissensbasierte-analytische bzw. kognitiv-analytische (2010b) Kompo-

nente; savoir faire ist zur handlungsorientierten Komponente geworden, was sicherlich da-

mit zu begründen ist, dass die einzelnen Ebenen eben nicht mehr gänzlich mit den ehemali-

gen drei Dimensionen nach Byram gleichzusetzen bzw. einzelne Komponenten miteinander 

verschmolzen sind. Da die Veränderungen innerhalb der einzelnen Modelle jedoch intensiv 

erläutert wurden, wird die Arbeit im Folgenden die Termini der Byramschen savoirs nutzen 

und diese mit den drei Dimensionen nach Rössler, aber auch den aus den Bildungsstandards 

und dem niedersächsischem Lehrplan bekannten Begriffen ‚Wissen͛, ‚Einstellungen/ Haltun-

gen͛ und ‚Können͛ gleichsetzen. 

Dennoch muss darauf verwiesen werden, dass vor allem im Bereich der Wissensdimensi-

on innerhalb der einzelnen Modelle durchaus Unterschiede bestehen und nicht alle Model-

lierungen für die Beschreibung der kognitiv-analytischen Dimension savoir geeignet sind. 

Während Byram und der GeR, die Bildungsstandards für die Oberstufe sowie das nieder-

sächsische Kerncurriculum noch zwei Wissensebenen kennen, sprechen die Bildungsstan-

dards für den Mittleren Schulabschluss lediglich von soziokulturellem Orientierungswissen. 

Es wird deutlich, dass die Komplexität der Wissensdimension somit nur unzureichend darge-

stellt wird. Um der Mehrdimensionalität des Bereichs savoir Rechnung zu tragen, wird hier 

und im Folgenden explizit von drei Wissensbereichen interkultureller Kompetenz ausgegan-

gen, welche sich an Rössler (2010a) und ihrer Einteilung in allgemeines Wissen über Kultur 

und Kommunikation, Wissen über die Beziehung zwischen Sprache und Kultur sowie sozio-

kulturelles Wissen über Zielländer orientieren. Letzteres wird jedoch um das Byramsche Ver-

ständnis der Dimension savoir ergänzt: Er geht explizit von kulturspezifischem Wissen über 
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die eigene und die andere(n) Kultur(en) aus. Der Kriterienkatalog in Kapitel 2.3 wird soziokul-

turelles Orientierungswissen deshalb ebenfalls als zweidimensional, d.h. bezogen auf die 

eigene und auf die andere Kultur, verstehen.18 Überdies wird sich der Katalog in seiner Struk-

tur vornehmlich an der Modellierung von Rössler (2010a) bzw. an Caspari/Schinschke (2009) 

und Schumann (2009) orientieren, welche von drei Dimensionen interkultureller Kompetenz 

ausgehen, in deren Beschreibung anders als der GeR oder die Bildungsstandards jedoch stets 

mit der einstellungsbezogenen Dimension savoir être beginnen und erst dann die wissens-

orientiere Dimension savoir anführen. Dies scheint sinnvoll und wird im Folgenden so über-

nommen, da die Entwicklung bzw. das Vorhandensein von Einstellungen und Haltungen m.E. 

eine Grundlage für die Förderung der anderen Dimensionen interkultureller Kompetenz dar-

stellt.  

Schließlich muss festgehalten werden, dass es lediglich den Bildungsstandards für die 

Oberstufe und dem niedersächsischen Kerncurriculum gelungen ist, durch geeignete Kann-

Deskriptoren und Aufgabenbeispiele Möglichkeiten der Standardisierung und Überprüfung 

interkultureller Kompetenz zu formulieren, diese jedoch nicht auf die Ebene der Einstellun-

gen und Haltungen angewendet werden können. Dies ist aufgrund der Tatsache, dass tat-

sächliche Haltungen der Lerner nur schwer fremdevaluierbar sind und bestimmte Einstellun-

gen innerhalb des schulischen Kontextes lediglich ‚ǀoƌgetäusĐht͛, in tatsächlichen interkultu-

rellen Begegnungssituationen von den Schülern jedoch möglicherweise nicht gezeigt werden 

können, verständlich. Letztlich liegt dieses ‚Dileŵŵa͛ jedoch in der Kompetenzorientierung 

allgemein begründet. Auch andere Kompetenzbereiche, welche Lerner im Unterricht mittels 

Fremdevaluation ggf. in besonderem Maße nachweisen können, sind in Realsituationen in 

und mit dem ZielspraĐheŶlaŶd ŶiĐht ohŶe ǁeiteƌes ‚aďƌufďaƌ͛. Ferner kann ich die in der 

fachdidaktischen Forschung oft spürbare Scheu, Einstellungen und Haltungen zu sanktionie-

ren, nicht problemlos teilen, da die der Dimension savoir être immanenten Aspekte wie To-

leranz, Geduld, Empathiefähigkeit, die Äußerung und das Aufnehmen von Kritik etc. in der 

unterrichtlichen Praxis an anderer Stelle, z.B. im Bereich der Sozialkompetenz, der Mitarbeit 

oder der in den einzelnen Ländern immer stärker geforderten prozessorientierten Bewer-

tung (vgl. KMK Sachsen-Anhalt, Leistungsbewertungserlass 2012), sehr wohl in Form einer 

Note einfließen. So ist es bspw. im Unterrichtsfach Deutsch üblich, die eigene Meinung zu 

                                                           
18 Vgl. hierzu Eberhardt 2013a: 449. 
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einem in einem Text geschilderten Problem oder dem Verhalten verschiedener Figuren be-

gründend darzustellen; auch diese Meinung bzw. ihre Begründung wird in der Regel benotet. 

Die Frage nach der Bewertung zeigt, dass nicht nur der Aufbau interkultureller Kompe-

tenz einen jahre-, wenn nicht sogar lebenslangen Prozess darstellt; auch die Möglichkeiten 

von Standardisierung und Überprüfung interkultureller Kompetenz wurden seit der Entwick-

lung des Kompetenzstrukturmodells von Byram über Jahre hinweg diskutiert und werden 

auch in Zukunft weiterentwickelt werden müssen. Erst auf der Basis niveaudifferenzierter, 

mehrdimensionaler, aber für den schulpraktischen Alltag nicht allzu komplexer Kompetenz-

strukturmodelle können Aufgabenformate zur Diagnose, Entwicklung und Evaluation unter-

schiedlicher Dimensionen interkultureller Kompetenz entwickelt werden, welche Lehrende 

bei der systematischen Förderung derselben unterstützen und auch in die Konzeption neuer 

Lehrwerkgenerationen einbezogen werden sollten. Die von mir konzipierte lehrwerkabhän-

gige Unidad in Kapitel 4 wird diesen Gedanken wieder aufgreifen und – ausgehend von den 

drei Dimensionen interkultureller Kompetenz – eine komplexe Lernaufgabe zur gezielten 

Förderung interkultureller Kompetenz sowie einen Vorschlag zur Leistungsbeurteilung bein-

halten. 

 

1.3 Anwendungsorientierte Aspekte der Förderung interkultureller Kompetenz 

Interkulturelle Kompetenz umfasst mit der Dimension savoir être schwer messbare Teilkom-

petenzen. Die im Rahmen der Kompetenzorientierung präferierte Outputorientierung, die 

eng mit der Standardisierung und Evaluierung einzelner Kompetenzbereiche in Verbindung 

steht, kann bzgl. interkultureller Kompetenz so nur bedingt Anwendung finden. Dement-

sprechend fordert Rössler (2010b: 12) bzgl. iŶteƌkultuƌelleƌ KoŵpeteŶz „deŶ BliĐk ǀoŶ deŶ 

OutputstaŶdaƌds […] aďzuǁeŶdeŶ uŶd auf deŶ Input uŶd desseŶ DidaktisieƌuŶg zu ƌiĐhteŶ.͞ 

Die folgenden Teilkapitel werden diese beiden Aspekte aufgreifen und einerseits Themen 

und Inhalte (1.3.1), andererseits Verfahren und Aufgabenformate (1.3.2) reflektieren, wel-

che für die Förderung interkultureller Kompetenz geeignet scheinen. Die einzelnen Verfah-

ren (1.3.2.1) orientieren sich dabei an den im vorausgegangenen Kapitel aufgezeigten Di-

mensionen interkultureller Kompetenz; das für die Förderung interkultureller Kompetenz 

besonders geeignete Aufgabenformat der komplexen Lernaufgabe basiert auf dem didakti-

schen Prinzip des aufgabenorientierten Ansatzes (1.3.2.2). 
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1.3.1  Themen und Inhalte zur Förderung interkultureller Kompetenz 

Inhalte und Themenbereiche, anhand derer interkulturelle Lernprozesse für die Lerner er-

fahrbar und von ihnen durchlaufen werden, spielen eine besondere Rolle bei der Förderung 

interkultureller Kompetenz. Sie sollten aufgrund des Bildungswertes interkultureller Kompe-

tenz vor allem die Persönlichkeitsentwicklung der Lernenden und ihre Bereitschaft zur inter-

kultuƌelleŶ KoŵŵuŶikatioŶ föƌdeƌŶ soǁie „soziokultuƌelle EƌfahƌuŶgeŶ uŶd EiŶsiĐhteŶ iŶ die 

spanischsprachige Welt ermögliĐh[eŶ].͞ ;Häuptle-Barceló 2009b: 135) Inhalts- und Kompe-

tenzorientierung sind somit insofern miteinander vereinbar, als es zu einer aktiven, hand-

lungsbezogenen, möglichst realitätsnahen Auseinandersetzung mit diesen Inhalten kommt. 

Um diesen handlungsorientierten Realitätsbezug zu gewährleisten, müssen die im Fremd-

sprachenunterricht fokussierten Inhalte gesellschaftlich relevant und individuell signifikant 

seiŶ. “o koŵŵt es zu eiŶeƌ „ďeǁussteŶ AuseiŶaŶdeƌsetzuŶg ŵit deŶ eigeŶeŶ WeƌteŶ uŶd 

deren HinterfraguŶg odeƌ VeƌteidiguŶg͞; fast „ďeiläufig eƌkeŶŶeŶ die “Đhüleƌ die Notǁen-

digkeit einer angemessenen Versprachlichung ihrer Ideen und Gedanken und entwickeln 

dadurch echte sprachliche LernbedüƌfŶisse͞ ;eďd.: 136). 

Da die schulische Förderung interkultureller Kompetenz in erster Linie auf reale Begeg-

nungssituationen mit Mitgliedern der Zielkultur(en) vorbereiten soll, sind für deren Vermitt-

lung vor allem authentische Materialien notwendig, mittels derer Themen und Inhalte prä-

sentiert werden, die für die Fremdkultur signifikant sind. Bilder, Lieder, Filme und literarische 

Teǆte köŶŶeŶ „als Tƌägeƌ spaŶisĐhspƌaĐhigeƌ KultuƌeŶ, ihƌeƌ Weƌte uŶd NoƌŵeŶ ƌezipieƌt 

ǁeƌdeŶ.͞ ;“ĐhuŵaŶŶ ϮϬϬϵ: ϮϮϯ, vgl. auch Bredella 2002a, 2002b). Für die Auswahl im Unter-

richt entscheidend ist jedoch auch und vor allem das didaktische Prinzip der Lerner-

orientierung, welches in den Mittelpunkt stellt, dass die verwendeten Materialien und die 

darin betrachteten Inhalte den Schülern kognitiv, sprachlich und inhaltlich zugänglich sind. 

Demzufolge könnten gerade in den ersten Lernjahren auch Materialen im Unterricht einge-

setzt werden, die nicht zwingend der Zielkultur entspringen, aber dennoch authentische, 

d.h. gesellschaftlich und individuell relevante, Themen der spanischsprachigen Kultur be-

handeln. Ebenso möglich scheinen aus dem Spanischen ins Deutsche übersetzte Texte über 

spezifische fremdkulturelle Phänomene, denen die Lernenden so nicht nur kognitiv, sondern 

auch sprachlich gewachsen sind. Denn der Erwerb interkultureller Kompetenz kann nur ge-

lingen, 

[…] ǁeŶŶ die jeǁeiligeŶ IŶteƌesseŶ, EƌfahƌuŶgeŶ uŶd LeƌŶďedüƌfŶisse deƌ “Đhüleƌ ďei deƌ Ausǁahl deƌ 
Inhalte mit einbezogen werden. Die ausgewählten Texte und Themen entfalten ihre Motivationskraft 
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nur dort, wo sie von den Adressaten als für sie relevant und interessant empfunden werden. (Häuptle-

Barceló 2009b: 135) 

 

Ein in früheren Lernjahren19 geeigneter Themenbereich zur Förderung interkultureller 

Kompetenz ist deshalb der in den Bildungsstandards (KMK 2004, Online Dokument: 20) be-

nannte Bereich des täglichen Lebens, der dazu anregt, eigen- und fremdkulturelle Charakte-

ristika innerhalb dieses Themenbereichs wahrzunehmen und davon ausgehend einen Kultur-

vergleich zu ermöglichen. Die Gegenüberstellung sollte sich hier vor allem auf das Entdecken 

und Verstehen von Unterschieden und Gemeinsamkeiten der eigenen und der fremden Kul-

tur beziehen, schließt aber auch die Betrachtung intrakultureller Unterschiede und transkul-

tureller Phänomene nicht aus. Die in den Bildungsstandards (ebd.) benannten Unterthemen 

Alltag, Schule und Freizeit, Essen und Trinken, Arbeitszeiten- und Gewohnheiten sowie Feier-

tage zeigen, dass mit dem Bereich des täglichen Lebens sowohl kollektive Gemeinsamkeiten 

als auch individuelle Unterschiede einer Kultur thematisiert werden können. Eine geeignete 

Hilfestellung zum Erkennen dieser intrakulturellen Unterschiede im spanischsprachigen Kul-

turraum stellt die Möglichkeit dar, von eigenen Erfahrungen der deutschen Lerner und ihrer 

ggf. migrierten Mitschüler auszugehen. Neben der Tatsache, dass kulturelle Durchmischun-

gen anhand dieser Inhalte durchaus erfahrbar werden, kann der o.g. Lebensweltbezug der 

Lernenden als Vorteil des Themenbereichs ‚das tägliche Leben͛ angesehen werden. So sind 

die Lerner kognitiv und motivational in der Lage, alltagsrelevante Inhalte der Zielkultur zu 

erkennen und eigene Erfahrungen, z.B. aus Alltag, Schule oder Freizeit, mit denen spanischer 

Jugendlicher zu vergleichen.  

Neben dem Bereich ‚das tägliche Leben͛ nennen die Bildungsstandards (ebd.: 20f.) wei-

tere Themenfelder zur Förderung interkultureller Kompetenz. Deƌ BeƌeiĐh deƌ ‚Lebensbedin-

gungen͛ dient vor allem der Erweiterung der wissensbasierten Dimension interkultureller 

Kompetenz, da die Lernenden hier spezifische Kenntnisse über Lebensstandards, Geografie 

und soziokulturelles Orientierungswissen erwerben, auf welches dann in handlungsrelevan-

                                                           
19 Da in Kapitel 3 Lehrwerke für das erste und zweite Lernjahr auf ihre Förderung interkultureller Kompetenz 

und demzufolge interkulturell relevante Themen und Inhalte analysiert werden, wird an dieser Stelle lediglich 

auf die in den Bildungsstandards der KMK vorgeschlagenen Themenbereiche aus dem Jahr 2004 eingegangen. 

Die in den Bildungsstandards für die fortgeführte Fremdsprache für die Allgemeine Hochschulreife (2012) vor-

gesĐhlageŶeŶ TheŵeŶďeƌeiĐhe „TheŵeŶ deƌ LeďeŶs- und Erfahrungswelt Heranwachsender, Themen des öf-

fentlichen Lebens der Bezugskulturen, Themen des Alltags und der Berufswelt, Themen globaler BedeutuŶg͞ 
(KMK, Online Dokument 2012: 10) sind für die Förderung interkultureller Kompetenz in früheren Lernjahren 

nur ansatzweise von Relevanz oder sie sind bereits in den Bildungsstandards für den Mittleren Schulabschluss 

;ϮϬϬϰͿ eŶthalteŶ, z.B. „TheŵeŶ des Alltags […]͞ ;ϮϬϭϮͿ, ǁelĐhe deŵ BeƌeiĐh des tägliĐheŶ LeďeŶs ;ϮϬϬϰͿ eŶt-

sprechen.  
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ten (Interaktions)situationen zurückgegriffen werden kann. Zur Orientierung der Schüler 

bietet es sich an, diese Inhalte in frühen Lernjahren lediglich auf Spanien zu beziehen, später 

auf ausgewählte lateinamerikanische Länder. Der ThemenbeƌeiĐh ‚zwischenmenschliche 

Beziehungen͛ betrachtet u.a. Geschlechterbeziehungen, Familienstrukturen und Generati-

onsbeziehungen. Diese Inhalte ermöglichen einen Kompetenzzuwachs in allen drei Teilberei-

chen interkultureller Kompetenz, da sich die Lernenden bspw. Wissen über Geschlechter-

verhältnisse in der Zielkultur aneignen, dieses mit der eigenen Kultur in Beziehung setzen, 

Gemeinsamkeiten und Unterschiede erkennen und deren Hintergründe reflektieren (savoir), 

der Zielkultur durch dieses Wissen tolerant und offen gegenüber stehen (savoir être)20 und 

dies in kleineren Unterrichtssimulationen zeigen können (savoir faire). Der von den Bildungs-

standaƌds geŵaĐhte TheŵeŶǀoƌsĐhlag ‚Werte, Normen, Überzeugungen, Einstellungen͛ zielt 

neben der Erweiterung des Wissens über Traditionen, Geschichte, Minderheiten und Kunst 

in der Zielkultur vor allem auf den systematischen Aufbau der Dimension savoir être. Indem 

die Schüler Werte, Normen und Sichtweisen der anderen Kultur kennenlernen und deren 

Entstehung und aktuelle Ausprägung reflektieren, können sie diese fremdkulturellen Denk- 

und Wahrnehmungsweisen wertschätzen, aus der Perspektive des Angehörigen der Zielkul-

tur rekonstruieren und eigene Werte und Normen hinterfragen und modifizieren. 

Intrakulturelle Unterschiede in der Zielkultur werden von den Bildungsstandards berücksich-

tigt, da eǆplizit ǀoŶ WeƌteŶ uŶd NoƌŵeŶ „iŶ Bezug auf ƌegioŶale KultuƌeŶ͞ die ‘ede ist (KMK, 

Online Dokument 2004: 21). 

Diskussionswürdig scheint die Tatsache, dass die Bildungsstandards lediglich Rahmen-

themen vorgeben. Dies hat den Vorteil, dass spezifische Inhalte nach Interessen und Bedürf-

nissen der Lerner ausgerichtet werden können. Allerdings fällt Lehrenden die Förderung 

interkultureller Kompetenz ohnehin nicht leicht; bleibt es nun ausschließlich den Überlegun-

gen der Lehrkraft überlassen, mit welchen genauen Inhalten die Themenbereiche der Bil-

dungsstandards gefüllt werden, kann dies den systematischen Aufbau interkultureller Kom-

petenz zusätzlich erschweren. Eine mögliche Hilfestellung liefert Schumann (2009: 224f.) mit 

ihrer differenzierten, wenngleich sehr komplexen Themenauswahl. Ihre Vorschläge lassen 

sich sowohl auf Spanien als auch Lateinamerika beziehen und umfassen Inhalte, 

                                                           
20 Um die Teilkompetenz  savoir être stärker zu entwickeln und die Schüler affektiv anzusprechen, wäre bspw. 

der Einsatz von Musik, genauer eines argentinischen Tangos möglich, der das Geschlechterverhältnis in Argen-

tinien besonders eingehend reflektiert. Vgl. hierzu Falbe de Altez (2004). 
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[…] ďei deŶeŶ iŶteƌkultuƌelle BegegŶuŶgeŶ, kultuƌelle MisĐhuŶgeŶ odeƌ KoŶflikte dazu fühƌeŶ, dass eiŶ 
Bewusstsein für die Besonderheiten der kulturellen Wahrnehmungs- und Deutungsmuster entstehen 

kann und interkulturelle Überschneidungssituationen als Herausforderung für individuelle Prozesse der 

Persönlichkeitsbildung und der Identitätsfindung deutlich werden. (Schumann 2009: 224) 

 

Genauer werden folgende Themenbereiche zur Förderung interkultureller Kompetenz in den 

Fokus gerückt (vgl. ebd.): 

 Alltagsrituale und Kulturstandards 

 Kollektive Mythen und Symbole 

 Selbstbilder und Fremdwahrnehmung 

 Kulturkontakt und Kulturkonflikt 

 Migrationserfahrung und Entwicklung transkultureller Identitäten 
 

)uŵ eƌsteŶ TheŵeŶkoŵpleǆ ‚Alltagsrituale und Kulturstandards͛ zählen „Rituale der inter-

personalen KommunikatioŶ […], HöfliĐhkeitsƌituale, odeƌ KultuƌstaŶdaƌds uŶd ihƌe Ausǁir-

kuŶgeŶ auf das AlltagsǀeƌhalteŶ͞ ǁie „GesĐhleĐhteƌǀeƌhältŶisse, )eit- und Raumkonzepte, 

GastfreundsĐhaft [uŶd] Ehƌďegƌiff͞ (ebd.). Durch den zweiten Themenbereich ‚kollektive 

Mythen und Symbole͛ werden vor allem kulturelle – zumeist historisch fest verankerte – 

Werte und Normen thematisiert, die die Identität und das Selbstverständnis der Fremdkultur 

bis in die Gegenwart hinein entscheidend prägeŶ, z.B.: „kollektiǀe EƌiŶŶeƌuŶgsoƌte uŶd Hel-

deŶfiguƌeŶ, ŶatioŶale “Ǉŵďole uŶd ŶatioŶale Feieƌtage, Feste uŶd TƌaditioŶeŶ͞. (ebd.) 

Als besonders wichtiges Themenfeld ist das deƌ ‚Selbstbilder und Fremdwahrnehmung͛ 

einzuschätzen, in welchem Stereotype eine entscheidende Rolle spielen. 

Stereotype sind Abstraktionen, Verallgemeinerungen, Typisierungen, die unsere Wahrnehmung, unser 

Denken, Sprechen und Handeln prägen. Sie sind kognitiv effizient und ermöglichen einerseits unsere 

Orientierung in der facettenreichen Wirklichkeit, indem sie deren Komplexität reduzieren. Andererseits 

stehen Stereotype für negativ konnotierte, nicht hinterfragte Verallgemeinerungen, die gegenüber 

Veränderungen relativ resistent sind und zu Hindernissen in der Kommunikation, beim Verstehen an-

derer Menschen und anderer Kulturen werden. (Brunzel 2002: 82) 

 

Das zuletzt beschriebene Verständnis zeigt, warum der Umgang mit Stereotypen im 

Fremdsprachenunterricht diskussionswürdig ist: Stereotype können interkulturelles Lernen 

erschweren oder sogar verhindern, wenn sie sich zu starren, meist negativen Bildern über 

Personen oder – in unserem Fall – Kulturen verfestigen und nicht hinterfragt werden. Ande-

rerseits unterstützen sie uns auf kognitiver Ebene durch Simplifizierung und Generalisierung 

ďei eiŶeƌ eƌsteŶ AŶŶäheƌuŶg aŶ die fƌeŵde Kultuƌ. “ie siŶd „als BestaŶdteile uŶseƌeƌ KogŶi-

tion für unsere Orientierung in der Wirklichkeit notwendig, ja sogaƌ leďeŶsŶotǁeŶdig͞ ;eďd.: 

86) und bilden demzufolge eine Basis für weitere Verstehensprozesse. Stereotype sind des-

halb nicht per se negativ; sie können interkulturelle Kompetenz sogar fördern, da sie eine 
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erste Annäherung an die Komplexität der Zielkultur erlauben und als Basis für weiterführen-

de, differenzierte Betrachtungen dienen. Anders verhält es sich bei Vorurteilen, die laut 

‘öseďeƌg ;ϮϬϬϭ: ϭϯϲͿ „ŶiĐht uŶďediŶgt ƌeduzieƌeŶdeŶ Chaƌakteƌ haďeŶ͞, aďeƌ duƌĐh „Ge-

ďuŶdeŶheit aŶ ďestiŵŵte ideologisĐhe EiŶstelluŶgeŶ gepƌägt siŶd͞, ǁas ǁiedeƌuŵ zu ihƌeŵ 

„spezifisĐh uŶďeǁegliĐhe[ŵ] Chaƌakteƌ͞ fühƌt. Diese starren Vorstellungen, welche zumeist 

nicht auf eigenen Wahrnehmungen beruhen, dafür jedoch emotional beladen und nur 

schwer revidierbar sind, beeinträchtigen die Förderung interkultureller Kompetenz eher. 

Anders bei Stereotypen, deren Klassifizierung in Auto- und Heterostereotype ein besonderes 

Potenzial für interkulturelle Lern- und Verstehensprozesse bietet: Autostereotype gehen 

dabei von einer vereinfachenden, generalisierenden Reduzierung von sich selbst aus, bei 

Heterostereotypen handelt es sich um eine simplifizierende, verallgemeinernde Vorstellung 

von dem Anderen.  

Eine Möglichkeit, Heterostereotype der Deutschen über die Spanier zu thematisieren, ist 

es z.B., Stereotype von den Schülern selbst formulieren und sie so zu Informanten über die 

fremde Kultur werden zu lassen. So kann bereits vorhandenes Wissen in Erfahrung gebracht 

werden, das als Ausgangspunkt für weitere interkulturelle Lernprozesse genutzt wird. Da die 

Lernenden aus ihren eigenen Erfahrungen berichten können, werden sie außerdem ermu-

tigt, auch weiterhin ohne Scheu ihre Meinung über Eigen- und Fremdkultur zu formulieren 

und diese kritisch zu reflektieren. Brunzel fasst diesen Aspekt wie folgt zusammen und 

macht besonders auf die Notwendigkeit der Persönlichkeitsentwicklung der Schüler auf-

merksam, die mit der Fähigkeit interkultureller Denkprozesse einhergeht: 

Lehrer sollten den Schülern das Gefühl geben, ihnen zuzuhören und ihre persönlichen Erfahrungen und 

Vorstellungen, so unvollkommen sie auch sein mögen, nachzuvollziehen und verstehen zu wollen. Die-

ses Verhalten hat einen positiven Einfluss auf das Selbstwertgefühl des Schülers, das wiederum Vo-

raussetzung für eine stabile Persönlichkeit ist. Denn nur selbstbewusste und sozial integrierte Schüler 

werden Fremdes nicht als BedrohuŶg eŵpfiŶdeŶ uŶd ďeƌeit seiŶ, die […] DistaŶz zu eigeŶeŶ “teƌeoty-

pen herzustellen. (Brunzel 2002: 90) 

 

Wichtig ist jedoch, dass die Lehrkraft diese interkulturellen Denkprozesse der Schüler unter-

stützt, indem sie die aufgeworfenen Stereotype nicht nur versteht, sondern ihnen auch auf 

aŶgeŵesseŶe Weise eŶtgegeŶǁiƌkt. „[D]eƌ Lehƌeƌ ist hieƌ ŶiĐht als ͚Ŷeutƌaleƌ͛ Beobachter 

gefordert, sondern als zwischen Sprachen und Kulturen Vermittelnder uŶd EƌzieheŶdeƌ.͞ 

(ebd.: 89) Seine Aufgabe ist es demzufolge auch, den Schülern zu verdeutlichen, dass nicht 

nur zu negativ, sondern auch zu positiv konnotierte Vorstellungen über das Fremde hinter-

fragt werden sollten. Zumeist ist die Abwertung des Fremden, das Phänomen des Ethnozent-
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rismus, häufiger der Fall; stereotype Vorstellungen führen dazu, dass man die eigene Kultur 

gegenüber der anderen als überlegen betrachtet. Bezogen auf den Spanischunterricht lässt 

sich jedoch auch feststellen, dass Stereotype, vor allem hinsichtlich lateinamerikanischer 

Länder, auch deutlich zu positiǀ ausfalleŶ köŶŶeŶ. Daďei „ist oft eiŶ geǁisseƌ Gƌad aŶ Eǆo-

tisŵus uŶd FasziŶatioŶ, deƌ ǀoŶ BeǁuŶdeƌuŶg ďis zuƌ AŶďetuŶg ƌeiĐht, iŵ “piel.͞ ;BƌuŶzel 

2002: 88) Sowohl ethnozentrische als auch zu eǆotisĐhe VoƌstelluŶgeŶ „zeugeŶ ǀoŶ eiŶeƌ 

verzerrten Wahrnehmung des Fremden, auf deren Basis Fremdverstehen unmöglich er-

scheint, denn es setzt die prinzipielle Anerkennung der Kommunikationspartner als gleich-

wertig und verschiedeŶ ǀoƌaus͞ ;eďd.). Der Lehrkraft obliegt die Aufgabe, die Schüler bei 

dieser ausgewogenen Anerkennung des Fremden durch geeignete Texte und Materialien zu 

unterstützen. 

Als besonders geeignet scheint dabei die Vorgehensweise, nicht zuerst das deutsche 

Spanienbild, sondern das spanische Deutschlandbild zu thematisieren. Bewusst zugespitzt 

formulierte Heterostereotype über die Deutschen eignen sich, um einen Erkenntnisprozess 

der Lernenden in Gang zu setzen und eine differenzierte Betrachtungsweise zu ermöglichen, 

da sie besonders emotional berühren und so eine Grundlage für weitere Auseinanderset-

zungen schaffen. (vgl. ebd.: 93) Durch die Einsicht, von den Anderen ‚falsch͛ oder zu ober-

flächlich wahrgenommen zu werden, wird bei den Schülern die Erkenntnis gefördert, dass 

Vorstellungen über die andere Kultur ebenfalls nicht zwingend den Tatsachen entsprechen 

müssen. Demzufolge sollten auch Lehrwerke Stereotype in Form von Texten und Bildern 

thematisieren und die Lernenden durch explizite Frage- und Aufgabenstellungen dazu befä-

higen, diese zu erkennen, kritisch zu hinterfragen und zu bewerten. Dabei sollten neben ei-

genen und fremden Heterostereotypen unbedingt auch Autostereotype thematisiert wer-

den, da erst so die Beziehung zwischen zwei Kulturen in den Mittelpunkt gerückt wird und 

nicht nur die Vorstellung der einen über die andere Kultur von Bedeutung ist.  

Die von Schumann benannten Themenbereiche ‚Kulturkontakt und Kulturkonflikt͛ sowie 

‚Migrationserfahrung und Entwicklung transkultureller Identitäten͛ stellen transkulturelle 

Phänomene durch Durchmischungen, aber auch daraus resultierende Probleme in den Mit-

telpunkt. Das Themenfeld ‚Kulturkontakt und Kulturkonflikt͛ betrachtet dabei eher historisch 

vergangene Ereignisse und Phänomene wie die Besetzung der iberischen Halbinsel (Al-

Andalus), die Eroberung und Kolonialisierung Lateinamerikas, Unabhängigkeitsbewegungen 

in Lateinamerika sowie dessen kulturelle und politische Ablösung von Spanien – Inhalte, die 
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zu kulturellen Mischungen, plurikulturellen Identitäten und daraus resultierenden verän-

dernden Sichtweisen und einem neuen Selbstverständnis führten und sich auch in der Ge-

genwart widerspiegeln. Mit dem Themenkomplex ‚Migrationsbewegung und transkulturelle 

Identitäten͛ werden aktuelle gesellschaftliche Tendenzen kultureller Mischungen durch Ein- 

und Zuwanderung in den Blick genommen, welche den Lernenden durch mediale Informati-

onen zumindest teilweise bekannt sind, so dass sie – durch den Bezug auf eigene Erfahrun-

gen bzw. Kenntnisse – eine Sinnhaftigkeit ihres Lernprozesses erfahren. Emotional berührt 

werden die Schüler sicher vor allem durch die Thematik der afrikanischen Migration nach 

Spanien, welche zusätzlich dazu anregt, nicht nur die Lebensumstände der Spanier, sondern 

auch die der Afrikaner mit den eigenen in Beziehung zu setzen. Interessant scheint zusätzlich 

die durch die Eurokrise verursachte aktuelle spanische Migrationsbewegung nach Deutsch-

land, aber auch die Frage, warum immer mehr Deutsche ihren (Alters)wohnsitz nach Spanien 

verlegen. Ferner werden in diesem Themenbereich ethnische Konflikte in Lateinamerika und 

die spanische Emigration nach Lateinamerika betrachtet, welche den Lernenden noch einmal 

verdeutlichen, dass der spanischsprachige Kulturraum verschiedene Kulturen umfasst, die 

einerseits kulturell spezifische Ausprägungen beinhalten, sich aber andererseits auch immer 

mehr vermischen, was unweigerlich zu kulturell geladenen Problemen führt.  

 

1.3.2  Verfahren und Aufgabenformate zur Förderung interkultureller Kompetenz 

Schumann (2009: 217ff.) unterscheidet mit den Verfahren der Sensibilisierung und Wahr-

nehmungsschulung, den Verfahren der Bewusstseinsbildung und des Kulturvergleichs sowie 

den Verfahren des interkulturellen Interaktionstrainings und des Rollenspiels drei wesentli-

che methodische Vorgehensweisen, um interkulturelle Lernprozesse zu initiieren. Die einzel-

nen Verfahren orientieren sich dabei an den drei Dimensionen interkultureller Kompetenz 

(vgl. Kap. 1.2.1.2) und fördern – auch wenn die einzelnen Dimensionen und ihre Teilbereiche 

nicht immer problemlos voneinander abzugrenzen sind – zumeist entweder Teilkompeten-

zen der persönlichkeitsorientierten, der wissensorientierten oder der handlungsorientierten 

Komponente. Im Folgenden (1.3.2.1) werden die einzelnen methodischen Vorgehensweisen 

nach Schumann intensiver dargestellt. Davon ausgehend wird das Folgekapitel 1.3.2.2 auf-

zeigen, inwiefern der aufgabenorientierte Ansatz bzw. das konkrete Aufgabenformat der 

komplexen Lernaufgabe geeignet ist, um interkulturelle Kompetenz zu entwickeln bzw. im 

Fremdsprachenunterricht anzuwenden. 
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1.3.2.1 An den Dimensionen interkultureller Kompetenz orientierte Verfahren 

Die Verfahren der Sensibilisierung und Wahrnehmungsschulung fördern Teilkompetenzen 

der persönlichkeitsbezogenen Dimension savoir être; duƌĐh sie kaŶŶ es geliŶgeŶ, „eiŶ kultu-

relles Bewusstsein für den selektiven, konstruktiven und aus der Eigenperspektive heraus 

wertenden Charakter von Sinngebungsprozessen zu wecken und damit die Grundlage zu 

sĐhaffeŶ füƌ die Fähigkeit zuŵ PeƌspektiǀeŶǁeĐhsel uŶd zuŵ FƌeŵdǀeƌsteheŶ.͞ ;“ĐhuŵaŶŶ 

2009: 218) Für eine erste Sensibilisierung ist es notwendig, die Lernenden emotional anzu-

sprechen, ihr Interesse zu wecken, Erwartungen zu provozieren und auf bereits Bekanntes 

und eigene Erfahrungen zurückzugreifen (vgl. Kap. 1.3.1). Die affektiv-attitudinale Dimension 

interkultureller Kompetenz, welche vor allem von Emotionen der Lernenden beeinflusst ist, 

benötigt deshalb wie kein anderer Teilbereich lernerorientierte Themen und (literarische) 

Texte. Letztere sollten den Lernenden ein hohes Identifikationspotenzial bieten, um deren 

Empathiefähigkeit zu fördern, da sie sich so in die fiktionalen Figuren hineinversetzen kön-

ŶeŶ uŶd „ihƌe fƌeŵdkultuƌelleŶ VeƌhalteŶsǁeiseŶ aŶsatzǁeise […] ǀeƌsteheŶ͞ leƌŶeŶ ;eďd.: 

217). Auch Hypothesenbildungen zu Handlungsabläufen und Verhaltensmustern verschiede-

ner Figuren in literarischen Texten oder das Verfassen innerer Monologe aus der Perspektive 

eiŶeƌ Figuƌ des Teǆtes „föƌdeƌŶ die EiŶsiĐht iŶ die kultuƌelle BediŶgtheit ǀoŶ “iŶŶgeďuŶgs-

prozessen und heben eigene Deutungsmuster ins BeǁusstseiŶ.͞ ;eďd., vgl. auch Bredella 

2002a, Müller-Hartmann 1997) 

Zur Hypothesenbildung eignen sich zusätzlich vor allem Bilder, welche die Wahrneh-

mungsschulung der Lerner trainieren (vgl. Grau/Würffel 2003: 313). Notwendig sind dabei 

offene Bilder, die verschiedene Deutungsmöglichkeiten zulassen und die Lernenden dazu 

aŶƌegeŶ, das GeseheŶe „zu ďesĐhƌeiďeŶ odeƌ zu eƌgäŶzeŶ, die daƌgestellteŶ PeƌsoŶeŶ odeƌ 

Situationen einzuschätzen oder die eigenen Eindrücke mithilfe von freien Assoziationen zum 

AusdƌuĐk zu ďƌiŶgeŶ͞. ;“ĐhuŵaŶŶ ϮϬϬϵ: ϮϭϴͿ DuƌĐh iŶdiǀiduelle “iŶŶgeďuŶgspƌozesse er-

keŶŶeŶ die LeƌŶeŶdeŶ „deŶ VoƌgaŶg deƌ selektiǀeŶ, iŶdiǀiduell diffeƌeŶzieƌteŶ uŶd peƌspek-

tiǀisĐh geďuŶdeŶeŶ WahƌŶehŵuŶg͞, ǁelĐhe deƌeŶ Kultuƌabhängigkeit ins Bewusstsein hebt. 

(ebd.) „Aus deŵ ‚LeseŶ͛ ǀoŶ BildeƌŶ ƌesultieƌeŶ so […] Ŷeue soziale uŶd kultuƌelle “iĐhtǁei-

sen, Wahrnehmungen und Verstehensweisen und selbstverständlich auch interkulturelle 

Differenzwahrnehmungen – und damit neue, selbstreflexive Blicke der Lernenden auf sich 

selďst.͞ ;Hallet ϮϬϭϬ: ϰϱͿ Neben einzelnen Bildern eignen sich auch Bildgeschichten, die in 

eine – für die Lernenden – sinnvolle Reihenfolge gebracht werden müssen, welche erläutert 
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und begründet wird, um abermals kulturbedingte Assoziationen und Hypothesen zum Ge-

schehen bewusst zu machen und auf die „Geprägtheit von Wahrnehmungs- und Deutungs-

mustern͞ einzugehen. (Rössler 2010b: 16)  

Ferner eignen sich Bilder aufgrund ihrer komprimierten Darstellung von Sichtweisen über 

die fremde und die eigene Kultur zur Sensibilisierung für wechselseitige Stereotype (vgl. 

Thürmann 2010, Eberhardt 2013b). Auch die Behandlung literarischer Texte ist für die Be-

schäftigung mit Stereotypen geeignet. Für interkulturelle Missverständnisse kann gut mittels 

„kuƌze[ƌ] AlltagseƌzähluŶgeŶ üďeƌ FehldeutuŶgeŶ ǀoŶ zeitliĐheŶ AďläufeŶ, EƌǁaƌtuŶgeŶ aŶ 

Gast- oder Gastgeberrollen, Gesprächs- uŶd KoŶtaktǀeƌhalteŶ etĐ.͞ ;“ĐhuŵaŶŶ ϮϬϬϵ: ϮϭϳͿ 

sensibilisiert werden (vgl. auch Thürmann 2010). Diese Alltagssituationen können entweder 

von der Lehrkraft selbst stammen, aus den Erfahrungen der Lernenden resultieren oder aus 

kürzeren authentischen Texten aus dem Internet oder Blogeinträgen, die über interkulturelle 

Begegnungssituationen berichten, hervorgehen (vgl. Grau/ Würffel 2003: 314). Hinsichtlich 

des methodischen Vorgehens ist es wichtig, dass die Schüler anhand der Alltagserzählungen 

selbst erkennen, worin das interkulturelle Missverständnis besteht und worauf es zurückzu-

führen ist. Durch die Wahrnehmung und Analyse von critical incidents gelingt es, sich der 

Determiniertheit eigen- und fremdkultureller Werte und Normen sowie kulturell bedingter 

Sicht- und Verhaltensweisen bewusst zu werden. Der Wahrnehmung von kultureller Be-

dingtheit dienen außerdem Verfahren, in denen auf  kulturelle Konnotationen zentraler Be-

griffe oder hotwords einer Kultur verwiesen wird. Auch hier ist es möglich, die Lernenden 

zuerst Hypothesen zur Bedeutung einzelner Wörter formulieren und diese z.B. in Mind-Maps 

veranschaulichen zu lassen, um später durch Umfragen, Internetrecherchen oder Informati-

onen durch die Lehrkraft die kulturelle Konnotation der Begriffe in der Zielkultur kennenzu-

lernen. (vgl. Rössler 2010b: 17). 

Die Verfahren der Bewusstseinsbildung und des Kulturvergleichs zielen in erster Linie auf 

die Förderung der wissensbasierten Komponente interkultureller Kompetenz (savoir). Damit 

siŶd jeŶe VoƌgeheŶsǁeiseŶ geŵeiŶt, die „alle AktiǀitäteŶ zuŵ laŶdeskuŶdliĐheŶ uŶd kultu-

rellen Wissenserwerb üďeƌ hispaŶofoŶe GesellsĐhafteŶ uŶd ihƌe KultuƌeŶ͞ ;“ĐhuŵaŶŶ Ϯ009: 

219) fokussieren, um diese Wissensbestände dann mit den soziokulturellen Gegebenheiten 

der Eigenkultur zu vergleichen und hinsichtlich erkannter Unterschiede nach Begründungen 

zu suchen. Grundannahme dieser Verfahren ist es, dass die Lerner erst durch Vergleichs-

handlungen und ggf. die Bewusstmachung kultureller Unterschiede in der Lage sind, sich in 
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Angehörige der Zielkultur hineinzuversetzen. Als Ausgangspunkt des Vergleichs dienen All-

tagssituationen in der eigenen und fremden Kultur, welche die Lerner bereits in jungen Lern-

jahren kognitiv bewältigen können. Als ‚IŶfoƌŵatioŶsspeŶdeƌ͛ können (einfache) authenti-

sche literarische Texte, Lieder oder Filmszenen zum Einsatz kommen, welche Einblicke in das 

spanische und lateinamerikanische Alltagsleben  erlauben. Zusätzlich sollten abermals Bilder 

ǀoŶ AlltagssituatioŶeŶ heƌaŶgezogeŶ ǁeƌdeŶ, z.B. die „ǀoŶ ǀeƌsĐhiedeŶeŶ geselligeŶ “ituati-

onen oder Szenen des Familienalltags mit Aufgaben zur sozialen Funktion bestimmter All-

tagsƌituale: Weƌ tƌifft ǁeŶ, ǁaŶŶ ǁie oft uŶd ǁo zuŵ geselligeŶ BeisaŵŵeŶseiŶ?͞ ;“Đhu-

mann 2009: 220) Einen weiteren alltagsrelevanten Aspekt hinsichtlich des Kulturvergleichs 

stellen Konventionen der Kontaktaufnahme und Kommunikationsstile dar. Oberste Prämisse 

sollte es stets seiŶ, keiŶe „isolieƌteŶ EiŶzelphäŶoŵeŶe͞ zu ďetƌaĐhteŶ, soŶdeƌŶ „uŵfasseŶde 

kulturelle Sinn- und Funktionsbezüge͞ heƌzustelleŶ ;eďd.: 221).  

Neben dem Vergleich von Alltagssituationen kann der Erwerb soziokulturellen Orientie-

rungswissens durch die Auseinandersetzung mit in spanischsprachigen Ländern und 

DeutschlaŶd ǀoƌheƌƌsĐheŶdeŶ zeŶtƌaleŶ KultuƌstaŶdaƌds, „ŵit AlltagsƌitualeŶ iŵ KoŶteǆt 

elementarer Daseinserfahrungen (Familie, Liebe, Tod etc.), mit historischen und politischen 

Entwicklungen sowie mit den Orten, Figuren oder Symbolen des kollektiven GedächtŶisses͞ 

erfolgen (ebd.: 219). Hierfür können abermals literarische Texte herangezogen werden; sie 

„ďieteŶ eiŶe Fülle ǀoŶ BeispieleŶ füƌ spezifisĐh spaŶisĐhe Uŵgangsweisen mit elementaren 

DaseiŶseƌfahƌuŶgeŶ͞ ;eďd.: 220). Besonders geeignet sind ferner Werbeanzeigen und Wer-

bespots, da sie kulturelle Wertsetzungen enthalten und nationale Images verdeutlichen, 

denen wiederum Kulturstandards wie Zeit- und Raumkonzepte oder soziale Rollenverteilun-

gen zugrunde liegen. So konstituiert Werbung innerhalb einer Kultur einerseits ein Gefühl 

von Gemeinsamkeit und Einverständnis, kann folgegemäß andererseits aber auch dazu füh-

ren, die eigene Kultur von der anderen abzugrenzen. Deshalb ist es üblich, auch Stereotype 

für den Transport der Werbebotschaft zu nutzen und diese ggf. für eine andere Kultur zu 

modifizieren oder zu ersetzen. Unter dem Aspekt des Kulturvergleichs ist es deshalb von 

besonderem Interesse, zu analysieren, welche Produkte und welche kulturellen Werte und 

Stereotype in eigen- und fremdkultureller Werbung vermittelt werden und womit genau sich 

die Angehörigen einer bestimmten Kultur – im Gegensatz zur anderen – identifizieren. Zu-

sätzlich sollte betrachtet werden, inwiefern sich die Werbung ein und desselben Produkts in 
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verschiedenen Kulturen unterscheidet. (vgl. Schumann 2008, Rössler 2010b: 17, Grau/ 

Würffel 2003: 313)  

Durch die Arbeit mit Werbung bzw. das Sichtbarmachen von in Werbeanzeigen verwen-

deten Stereotypen und Kulturstandards können sich die Lerner ferner der Existenz und Funk-

tion dieser Stereotype und Kulturstandards bewusst werden und so ihr allgemeines Wissen 

über Kultur und Kommunikation erweitern. Auch das Wissen über die Beziehung zwischen 

Sprache und Kultur wird durch kulturvergleichende Aufgabenformate zu in Werbung genutz-

ten Begriffen und Begriffsfeldern und die daraus resultierende Verdeutlichung der kulturspe-

zifischen Prägung dieser Begriffe aufgebaut. So können sich die Lerner auch der unter den 

Verfahren der Sensibilisierung und Wahrnehmungsschulung bereits erwähnten hotwords 

bewusst werden, für welche zuvor mittels Hypothesenbildung sensibilisiert wurde. 

Für eine ganzheitliche Förderung interkultureller Kompetenz müssen die Verfahren der 

Sensibilisierung und Wahrnehmungsschulung sowie die der Bewusstseinsbildung und des 

Kulturvergleichs um die Verfahren des interkulturellen Interaktionstrainings und des Rollen-

spiels ergänzt werden. Diese fördern vor allem den handlungsorientierten Teilbereich savoir 

faire und überführen die in den zuvor benannten Verfahren erworbenen Einstellungen und 

WisseŶsďestäŶde iŶ „haŶdluŶgsoƌieŶtieƌte[] UŶteƌƌiĐhtsfoƌŵeŶ, iŶ deŶeŶ IŶteƌaktioŶsstƌate-

gieŶ eƌǁoƌďeŶ uŶd aŶgeǁaŶdt ǁeƌdeŶ köŶŶeŶ.͞ ;“ĐhuŵaŶŶ ϮϬϬϵ: ϮϮϭͿ Um die Lernenden 

auf reale Kommunikationssituationen vorzubereiten, sollten die Verfahren zur Förderung 

des savoir faire in möglichst ganzheitlichen, komplexen Lernarrangements erfolgen, die Re-

alsituationen nachbilden und zum Probehandeln animieren. Gemeint sind dabei Verfahren 

des simulation globale, mit welchem die Lernenden z.B. das Zusammenleben in einem inter-

nationalen Schülercamp bei einem Schüleraustausch in Spanien, gemeinsame Aktivitäten 

sowie mögliche Probleme und Missverständnisse simulieren können (vgl. auch Bechtel/Fi-

scher/Obermeier 2012, Rössler 2010b: 17). Auch komplexe Lernaufgaben (vgl. Kap. 1.3.2.2) 

und Unterrichtsprojekte sind zu diesen ganzheitlichen Lernarrangements zu zählen. Letztere 

sind für die Schüler besonders einprägsam, wenn sie nicht nur auf der Ebene der Erstellung 

eines (fiktiven) Produkts stehen bleiben, sondern Kontakte zu Personen und Institutionen 

der Zielkultur knüpfen. Idealerweise münden die simulierenden Verfahren also in direkte 

authentische Korrespondenz- und Austauschprojekte; es kommt so zu tatsächlichem inter-

kulturellen Handeln mit Angehörigen der Zielkultur.  



53 

 

Authentische Kontakt- und Begegnungssituationen können medial, d.h. mittels E-Mail- 

und Video-Korrespondenz, Podcast oder Mail-Tandem, aber auch mithilfe sozialer Netzwer-

ke wie facebook erfolgen (vgl. Bechtel 2003, 2010a, 2010b, Kraus 2007a, Müller-Hartmann 

2003, Vollmer 1999). Der motivationale Gehalt dieser Verfahren resultiert vor allem aus dem 

Lebensweltbezug der Schüler, die sich im außerschulischen Bereich gern und oft mit den 

neuen Medien auseinandersetzen. Ferner können direkte Begegnungssituationen in Form 

von Schüleraustauschprojekten (Kurz- und Langzeitaustausch), Drittortbegegnungen sowie 

binationalen Begegnungen stattfinden (vgl. Blum 2007, Klein 2007, Kraus 2007b, Ertelt-Vieth 

2003, Wicke 2003). Diese authentischen Begegnungssituationen müssen im Unterricht vor- 

und nachbereitet werden. In der Vorbereitungsphase sollten Kontakte zur Zielkultur ge-

knüpft und per Mail oder Videokonferenz bis zum direkten Austausch aufrechterhalten wer-

den. Zusätzlich sollten die Lernenden und ihre Interessen bei der Planung des Austauschs, 

bspw. deŶ zu ďesiĐhtigeŶdeŶ “eheŶsǁüƌdigkeiteŶ eiŶďezogeŶ ǁeƌdeŶ: „EŶtsĐheideŶd füƌ 

den Erfolg des Austauschs ist das gemeinsam und interkulturell ausgehandelte Begegnungs-

koŶzept, d.h. die EŶtǁiĐkluŶg ǀoŶ )ielǀoƌstelluŶgeŶ uŶd ihƌe KoŶkƌetisieƌuŶg iŶ AufgaďeŶ͞ 

(Schumann 2009: 223). Neben der Förderung interkultureller Kompetenz führen (sowohl 

virtuelle als auch direkte) authentische Begegnungs- und Kontaktsituationen demzufolge zur 

Öffnung des Unterrichts, zu ganzheitlichem Lernen, einer aktiveren und verantwortungsbe-

wussteren Rolle der Lerner, zu einem veränderten Rollenverständnis der Lernenden und 

Lehrenden sowie der Nutzung moderner Kommunikationsmedien. (vgl. Kraus 2007a) In der 

Nachbereitungsphase sollten die interkulturellen Erfahrungen des Austauschs reflektiert, 

beim oder nach dem Austausch entstandene Produkte ausgestellt und einer breiten 

(Schul)öffentlichkeit zugänglich gemacht sowie während des Austauschs geknüpfte Kontakte 

– auch über das Korrespondenz- oder Begegnungsprojekt hinaus – aufrechterhalten werden. 

Voraussetzung für die Bewältigung sowohl simulierter als auch realer Kommunikationssi-

tuatioŶeŶ ist „das EiŶüďen dialogischer Sprachkompetenzen und der Aufbau eines umfas-

senden Repertoires von situations- und kommunikationsrelevanten RedemittelŶ͞ iŶ Foƌŵ 

ǀoŶ ‘olleŶspieleŶ. „Dazu zähleŶ Höflichkeits- und Respektsbekundungen und Ausdrücke der 

Entschuldigung und des Bedauerns ebenso wie Frage- und Feedbacktechniken zum Aushan-

delŶ ǀoŶ BedeutuŶg uŶd zuƌ ‘epaƌatuƌ ǀoŶ MissǀeƌstäŶdŶisseŶ.͞ ;“ĐhuŵaŶŶ ϮϬϬϵ: ϮϮϭ, vgl. 

auch Grau/Würffel 2003: 314) Ebenso relevant sind Verfahren, in denen Mimik, Gestik und 

Proxemik der interpersonalen Kommunikation eingeübt werden können (vgl. Schumann 
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2009: 221, Rössler 2010b: 17). In den Rollenspielen eintrainierte dialogische Sprachkompe-

tenzen sowie para- und nonverbale Kommunikationsmittel sollten abschließend reflektiert 

werden. So ist gewährleistet, dass die Lernenden sich gemeinsam über ihre im Rollenspiel 

gemachten Erfahrungen austauschen und hinsichtlich späterer realer Begegnungssituationen 

voneinander lernen. Zusätzlich sollen explizit critical incidents und deren Bewältigung simu-

liert werden. So geht das Wissen um interkulturelle Missverständnisse in möglichen Konflikt-

situationen (savoir) in kompetenzorientiertes Handeln (savoir faire) über. Die enge Verzah-

nung einzelner Dimensionen interkultureller Kompetenz zeigt sich außerdem in der Tatsa-

che, dass das Einüben von Interaktionsstrategien in Rollenspielen mit Verfahren einhergehen 

sollte, die das Bewusstsein der Schüler für grundlegende Diskurskonventionen der spani-

schen Kommunikation fördern. Gemeint sind z.B. 

[…] die EiŶsiĐht in die Personenorientierung des spanischen Kommunikationsverhaltens, bei dem der 

Aufbau einer vertrauensvollen Beziehung anders als in Deutschland vor der Klärung von Sachverhalten 

steht […], die ‘egelŶ des “pƌeĐheƌǁeĐhsels, die eiŶ DazǁisĐheŶƌedeŶ uŶd UŶterbrechen zulassen und 

nicht als unhöfliches Dazwischenreden, sondern als ein Akt interessierter Teilnahme gewertet werden, 

oder die Ritualisierung von Gesprächseröffnung und Gesprächsbeendigung. (Schumann 2009: 221f.) 

 

1.3.2.2 Aufgabenorientierter Ansatz  

Ein hinsichtlich der Förderung interkultureller Kompetenz besonders geeignetes Aufgaben-

format ist das der komplexen Lernaufgabe21. Es handelt sich dabei um ein ganzheitliches, 

komplexes Lernarrangement, das die Lerner auf reale Kommunikationssituationen vorberei-

tet und demzufolge zu den Verfahren des Interaktionstrainings und Rollenspiels zu zählen ist. 

Da komplexe Lernaufgaben jedoch ein besonderes Potenzial zur Initiierung interkultureller 

Lernprozesse bieten, sollen sie hier gesondert dargestellt werden: Das Konzept der komple-

xen Lernaufgabe leitet sich aus dem didaktischen Ansatz der Aufgabenorientierung (span. 

enfoque por tareas, engl. Task-based Language Learning and Teaching) ab, welcher durch 

Nunan (1989) konzipiert und von Willis (1996) und Ellis (2003) weiterentwickelt wurde. Der 

Ursprung des Konzepts ist in den späten 1980er-Jahren in Großbritannien zu verorten, wo im 

Fremdsprachenunterricht für Erwachsene die unzulängliche Vorbereitung auf anspruchsvolle 

Realsituationen und die zu starke Orientierung an sprachlicher Korrektheit kritisiert wurden. 

Deƌ aufgaďeŶoƌieŶtieƌte AŶsatz geht deŵzufolge daǀoŶ aus, „dass LeƌŶeƌ eiŶe FƌeŵdspƌaĐhe 

                                                           
21

  Uŵ die Koŵpleǆität ǀoŶ LeƌŶaufgaďeŶ heƌǀoƌzuheďeŶ, Ŷutze iĐh hieƌ deŶ Begƌiff deƌ ‚komplexen Lernaufga-

ďe͛, ǀeƌstehe dieseŶ jedoĐh ďis auf Weiteres (vgl. S. 62) synonym zum im Folgenden ebenfalls verwendeten 

Begƌiff deƌ ‚LeƌŶaufgaďe͛, deƌeŶ „Chaƌakteƌistikuŵ […] iŵ UŶteƌsĐhied zu foƌŵal-sprachlichen und fertigkeits-

bezogenen Übungen darin [besteht], im Unterricht möglichst realistische sprachliche Interaktionssituationen zu 

sĐhaffeŶ͞ ;DeĐke-Cornill/Küster 2010: 194).  
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dann besonders gut erwerben, wenn sie sie bei der Bearbeitung von für sie bedeutungsrele-

vanten Aufgaben [= tasks] ǀeƌǁeŶdeŶ͞ ;Caspaƌi ϮϬϭϯ: ϱͿ. Nunan (1998: Ch. 1) definiert eine 

task folgliĐh als ͞a piece of classroom work which involves learners in comprehending, ma-

nipulating, producing, or interacting in the target language while their attention is principally 

focussed oŶ ŵeaŶiŶg ƌatheƌ thaŶ foƌŵ͟ und stellt als Merkmal besonders die Inhaltsorien-

tierung in den Mittelpunkt. Weitere Merkmale fasst Mertens (2010: 7) in seiner Definition 

zusammen. Er versteht eine task als 

 […]... eiŶ ŵehƌ odeƌ ǁeŶigeƌ uŵfaŶgƌeiĐhes LeƌŶaƌƌaŶgeŵeŶt, das die LeƌŶeŶdeŶ ŵit realitätsnahen, 

alltagsbezogenen Handlungssituationen konfrontiert, innerhalb derer Themen bearbeitet, Problemsi-

tuationen bewältigt und Ergebnisse erzielt werden sollen. (Mertens 2010: 7, Unterstreichungen J.U.) 

 

Ausgehend von diesen Definitionsansätzen können zusammenfassend folgende Merkmale 

einer task benannt werden: Die Bewältigung einer task stellt eine echte Herausforderung dar 

(one step beyond), das Aushandeln von Bedeutung ist wichtiger als die sprachliche Korrekt-

heit (Inhaltsorientierung), sie fordert zu realitätsnahem, alltagsbezogenen Handeln auf (Le-

bensweltbezug) und beinhaltet stets ein kommunikatives Produkt als Ergebnis (Produktori-

entierung). 

Trotz der tasks immanenten Vorzüge konnte sich der aufgabenorientierte Ansatz an 

deutschen Regelschulen lange nicht durchsetzen. Als Gründe dafür werden vor allem die 

folgenden benannt: die scheinbare Beliebigkeit beim Grammatik- und Wortschatzaufbau, die 

zu geringe Zeit zum Üben und Wiederholen, die zu hohen Anforderungen an die Lernauto-

Ŷoŵie deƌ “Đhüleƌ uŶd ǀoƌ alleŵ deƌ zu staƌke WideƌspƌuĐh zu ĐuƌƌiĐulaƌeŶ VoƌgaďeŶ, „die ja 

allesamt auf der Annahme einer logischen linguistischen Progression basieren, gleich ob es 

sich um die alten ‚Lehrpläne͛ oder die neuen ‚Kerncurricula͛ haŶdelt.͞ ;“Đhinke/Steveker 

2013: 5) Erst seit dem Einzug der Kompetenzorientierung in den Fremdsprachenunterricht, 

welche erfolgreiches, d.h. problemlösendes Handeln in authentischen und komplexen Kom-

munikationssituationen in den Mittelpunkt rückt, um auf Begegnungssituationen in und mit 

der Zielsprache vorzubereiten, steht der aufgabenorientierte Ansatz – nun in Form der kom-

plexen Lernaufgabe – auch im Fokus der fachdidaktischen Forschung in Deutschland: Bei 

komplexen Lernaufgaben handelt es sich um eine Weiterentwicklung von tasks, da sie „stär-

keƌ aŶ die BedüƌfŶisse des iŶstitutioŶelleŶ FƌeŵdspƌaĐheŶuŶteƌƌiĐhts aŶgepasst͞ sind 

(Leitzke-Ungerer 2015: im Druck). Seit Beginn der 2000er-Jahre kommt es so vermehrt zur 

Rezeption des lernaufgabenorientierten Ansatzes, vor allem in der englischen Fachdidaktik; 

als wichtige deutschsprachige Vertreter gelten u.a. Müller-Hartmann und Schocker-von Dit-
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furth (2004). Ab 2005 fand die Forderung nach komplexen Lernaufgaben dann auch in ande-

ren Fremdsprachendidaktiken Anklang (vgl. Leupold: 2008a, Schinke/Steveker: 2013). Mitt-

lerweile haďeŶ LeƌŶaufgaďeŶ auĐh „Eingang in die Abitur-Bildungsstandards (KMK 2012) 

soǁie iŶ aktuelle Lehƌǁeƌke gefuŶdeŶ.͞ ;Leitzke-Ungerer 2015: im Druck)  

Hallet (2013) entwickelte das Konzept der komplexen Lernaufgabe durch das der ‚kom-

plexen Kompetenzaufgabe͛ weiter. Dieses beinhaltet im Gegensatz zuƌ LeƌŶaufgaďe „koŶtƌo-

ǀeƌse TheŵeŶ uŶd IŶhalte, ǁie sie iŶ deƌ LeďeŶsǁelt des Ϯϭ. JahƌhuŶdeƌts ǀoƌkoŵŵeŶ͞ (Hal-

let 2013: 2), und erfordert „fremdsprachliche Diskursfähigkeit͞ uŶd „eĐhte Problemlösestra-

tegieŶ͞ (ebd.). Die koŵpleǆe KoŵpeteŶzaufgaďe hat PƌojektĐhaƌakteƌ uŶd soll „“elďstďe-

stimmtheit und soziokulturelle[] Partizipationsfähigkeit͞ föƌdeƌŶ ;eďd.: 3). Damit einher geht 

die Entwicklung inter- und transkultureller sowie ästhetischer und medienbezogener Kom-

petenzen (vgl. Leitzke-Ungerer 2015: im Druck). Es ist jedoch zu konstatieren, dass Hallets 

komplexe Kompetenzaufgabe aufgrund ihres Projektcharakters und der relativ beliebigen 

Auswahl an für eine bestimmte (besonders kontroverse) Thematik notwendigen sprachli-

chen Mitteln nur schwer mit progressionsorientierter Lehrwerkarbeit der Spracherwerbs-

phase in Einklang zu bringen ist. In Kapitel 4 wird jedoch eine Unidad zur gezielten Förderung 

interkultureller Kompetenz für Lehrwerke der Spracherwerbsphase konzipiert, welche eine 

Aufgabe beinhaltet, die dem aufgabenorientierten Ansatz folgt. Da komplexe Kompetenz-

aufgaben wegen der eben benannten Gründe weniger problemlos in eine Lehrwerk-Unidad 

der Spracherwerbsphase eingepasst werden können als komplexe Lernaufgaben, die Lerner 

durch letztere m.E. dennoch zu problemlösendem Denken im Sinne der Kompetenzorientie-

rung befähigt werden und unter der Prämisse der Lernerorientierung zwingend aktuelle 

Themen und Inhalte betrachten, wird hier und im Folgenden dem Konzept der komplexen 

Lernaufgabe der Vorzug gegeben; seine Merkmale werden nun genauer dargelegt. 

Ebenso wie tasks fokussieren komplexe Lernaufgaben nicht nur die „VeƌŵittluŶg spƌaĐh-

liĐheƌ “tƌuktuƌeŶ iŶ eiŶeƌ gestaffelteŶ PƌogƌessioŶ͞, soŶdeƌŶ siŶd grundsätzlich als „ƌeali-

tätsnahe[] AufgaďeŶ, zu deƌeŶ BeǁältiguŶg iŶ deƌ )ielspƌaĐhe gehaŶdelt ǁeƌdeŶ ŵuss͞, zu 

verstehen (Schinke/Steveker 2013: 5). Dieser Realitätsbezug und der Anspruch, die Lernen-

den auf komplexe Anforderungssituationen in und mit der Zielkultur vorzubereiten, schließt 

neben funktional-kommunikativen zwingend interkulturelle Aspekte mit ein. Die Lerner er-

weitern ihre funktionalen Kompetenzen nun nicht mehr losgelöst vom kommunikativen und 

kulturellen Kontext, sondern eignen sich durch die Lösung der gestellten Aufgabe handlungs-
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relevante Inhalte an. Lernaufgaben eignen sich für den Aufbau interkultureller Kompetenz 

demzufolge besonders, da die Verwendung von Sprache bei ihrer Bewältigung nicht als 

Selbstzweck verstanden wird. Der Erwerb funktionaler Fertigkeiten stellt keineswegs das 

Hauptaugenmerk bzw. das eigentliche Lernziel einer Lernaufgabe dar. Funktionale Kompe-

teŶzeŶ ǁeƌdeŶ eheƌ ‚ŶeďeŶďei͛ erlernt und als Hilfsmittel verstanden, um in und mit der 

Zielkultur (interkulturell) handlungsfähig zu sein. Demzufolge beinhaltet die Bewältigung 

einer komplexen Lernaufgabe – ebenso wie die einer task – stets die FoƌdeƌuŶg, „“pƌaĐhe 

sinnvoll und kreativ einzusetzen, um etwas, was über die Sprache hinausgeht, also ein Pro-

dukt, zu sĐhaffeŶ͞ ;Häuptle-Barcelo 2009c: 117), z.B. ein Poster, ein Musikvideo, eine Diskus-

sion, eine Inszenierung, einen Bericht, ein Interview usw. Vor allem in der Erarbeitungsphase 

dieses Produktes erweitern die Lernenden ihre Methodenkompetenz. So umfasst die Lösung 

einer Lernaufgabe das Zusammenspiel verschiedener Kompetenzbereiche; kommunikative 

und methodische Kompetenzen werden ebenso aufgebaut wie interkulturelle. Leitzke-

Ungerer (2015: im DruckͿ ďezeiĐhŶet ;koŵpleǆeͿ LeƌŶaufgaďeŶ deshalď auĐh als „iŶtegƌie-

ƌeŶde LeƌŶaufgaďeŶ͞. 

Da Lernaufgaben stets die erfolgreiche Bewältigung einer realitätsnahen, komplexen Si-

tuation durch die Lerner fokussieren, liegt ihr Ausgangspunkt im Erkennen eines komplexen 

Problems. Dies geschieht bestenfalls durch die Lerner selbst und entwickelt sich zu einem 

echten Lernbedürfnis: Welche sprachlichen, methodischen und interkulturellen Fähigkeiten 

und Fertigkeiten sollte ich anwenden können, um die komplexe Lernaufgabe erfolgreich zu 

bewältigen? Der Lehrkraft obliegt dabei die Aufgabe, die Vorgehensweise zur Bewältigung 

der Aufgabe mit den Schülern zu planen, z.B. Plateauphasen für das Sichern der Zwischener-

gebnisse zu berücksichtigen, sowie den Lösungsweg der Lerner durch geeignete Materialien 

und Aufgabenstellungen zu unterstützen. So ergibt sich ein Lernaufgabenzirkel, der als End-

ziel die Bewältigung einer wirklichkeitsnahen, komplexen Situation ansieht, vom zu errei-

chenden Ziel jedoch rückwärts konzipiert wird und berücksichtigt, dass zum Erreichen des 

Ziels Zwischenschritte notwendig sind, welche in situative Aufgaben und Übungen unterteilt 

werden. Eƌsteƌe ďetteŶ daďei „das UŶteƌƌiĐhtshaŶdelŶ iŶ deŶ situatiǀeŶ ‘ahŵeŶ deƌ Leƌn-

aufgaďe eiŶ […] uŶd geďen so den Inhalten eine Bedeutung [..]͞ (Schinke/Steveker 2013:7). 

Situative Aufgaben haben im Gegensatz zur komplexen Lernaufgabe selbst also noch eine 

steuernde Funktion; sie dienen dazu, sprachliche Mittel einzuüben, situieren diese aber be-

reits in einen kommunikativen Kontext. Übungen hingegen „siŶd [ausschließlich] formbezo-
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gen, d.h. sie trainieren bestimmte spƌaĐhliĐhe “tƌuktuƌeŶ odeƌ ŵethodisĐhe FeƌtigkeiteŶ͞ 

(Schinke/Steveker 2013:7). 

 

Abb. 2:  Lernaufgabenzirkel zur aufgabenorientierten Unterrichtsplanung nach Schinke/Steveker (2013: 7) 

Die unterrichtliche Vorgehensweise weicht somit stark vom im Fremdsprachenunterricht 

üďliĐheŶ VoƌgeheŶ „EiŶfühƌeŶ – Üben – AŶǁeŶdeŶ͞ aď uŶd uŶteƌteilt siĐh stattdesseŶ iŶ 

pre-tarea, tarea und sistema formal (vgl. Häuptle-Barceló 2009c: 120). Die pre-tarea dient 

der Vorbereitung der komplexen Lernaufgabe. In dieser Phase geht es darum, das Thema zu 

benennen, die Lerner für die Aufgabe zu motivieren, genaue Arbeitsanweisungen zu formu-

lieren, die methodische Vorgehensweise der Aufgabe vorzustellen, aber auch die zur Bewäl-

tigung der Aufgabe notwendige Lexik und Grammatik sowie methodische Fertigkeiten einzu-

führen bzw. in Übungen und situativen Aufgaben zu wiederholen. Auch die Festlegung auf 

die Art des Produkts wird in dieser Phase getroffen. In der tarea, der Arbeit an der Lernauf-

gabe selbst, die zumeist in Partner- oder Gruppenarbeit stattfindet, fungiert die Lehrkraft 

nun ausschließlich als Berater. Die Lernenden erarbeiten sich die Aufgabe bzw. das Produkt 

selbstständig und präsentieren es vor der Klasse. Nach einer kurzen Einschätzung durch die 

Lehrkraft erfolgt die (in erster Linie inhaltliche) Analyse des Produkts und der Präsentation 

anhand zuvor festgelegter Kriterien. Zusätzlich sollten die Lernenden am Ende dieser Phase 

angehalten werden, auch ihren Arbeitsprozess zu reflektieren und ihren Kompetenzzuwachs 

selbst einzuschätzen. Die Bewältigung komplexer Lernaufgaben ist folglich nicht mehr nur 

produkt-, sondern auch prozessorientiert; in eine mögliche Bewertung der Lernaufgabe soll-

te deshalb auch zwingend der Arbeitsprozess der Schüler einfließen. So erkennen die Ler-

nenden, dass eine komplexe Situation bzw. Aufgabe nur durch einen kontinuierlichen, inten-
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siven Arbeitsprozess bewältigt werden kann, welcher abschließend gewürdigt wird.22 Der 

Aspekt der Prozessorientierung, welcher die Methodenkompetenz der Lernenden fokussiert, 

verdeutlicht noch einmal, dass der rein sprachliche Aspekt bei der Bewältigung von Lernauf-

gaben in den Hintergrund rückt. Demzufolge erfolgt die eigentliche Spracharbeit erst in der 

Phase sistema formal. So werden die in der tarea bzw. ihrer Präsentation aufgetauchten 

sprachlichen Probleme der Lernenden erst zu einem späten Zeitpunkt durch von der Lehr-

kraft vorbereitete Übungen thematisiert. Der inhaltliche Aspekt der Lernaufgabe steht im 

Vordergrund. Sprachliche Probleme, die sich aus der Bewältigung dieses inhaltlichen Aspekts 

ergeben, werden von den Lernern bestenfalls selbst erkannt. (vgl. Häuptle-Barceló 2009c: 

120) „Foƌŵales “pƌaĐheŶleƌŶeŶ fällt soŵit keiŶesǁegs ‚unter den Tisch͛, es wird jedoch aus 

iŶhaltliĐheƌ IŶteƌaktioŶ heƌaus eŶtǁiĐkelt.͞ ;DeĐke-Cornill/Küster 2010: 195) 

Die Merkmale komplexer Lernaufgaben lassen sich wie folgt zusammenfassen. Sie orien-

tieren sich dabei an Schinke/Steveker (2013: 5) und Häuptle-Barceló (2009c: 117f.) und wur-

den zusätzlich um eigene Merkmale ergänzt. Die ersten vier Merkmale stimmen dabei mit 

denen einer task überein. 

Eine komplexe Lernaufgabe 

 stellt in ihrer Bewältigung eine echte Herausforderung dar (one step beyond) 

 ist eher inhalts- statt formorientiert, da sprachliche Probleme bei der Lösung der 

Aufgaďe eheƌ ‚ŶeďeŶďei͛ erkannt und behoben werden (Inhaltsorientierung) 

 fordert zu möglichst realitätsnahen kommunikativen Aktivitäten auf (Lebensweltbe-

zug) 

 verbindet einen Arbeitsprozess mit einer Produkterstellung und Präsentation (Pro-

dukt- und Prozessorientierung)  

 ist eine offene Aufgabe mit Entscheidungsmöglichkeiten für die Lerner und bietet 

somit die Möglichkeit, in offenen Unterrichtsformen relativ frei sprachlich zu  han-

deln (Offenheit) 

 erlaubt in offenen Unterrichtsformen ein lernautonomes Vorgehen und ist dadurch 

in weiten Phasen eher lerner- statt lehrerzentriert  (verändertes Rollenverständnis 

von Lerner und Lehrer) 

 fordert in ihrer Bearbeitung den Einsatz unterschiedlicher, d.h. fachlicher und fach-

übergreifender Kompetenzen (integrative Kompetenzentwicklung) 

 ermöglicht differenziertes Arbeiten durch unterschiedliche Materialien, Produkte, 

Hilfestellungen, Anspruchsniveaus usw. (Differenzierung) 

 ist bzgl. der zu erreichenden Ziele, des Vorgehens und der Erwartungen transparent 

(Transparenz) 

                                                           
22

 Diese Erkenntnis lässt sich auch auf den Erwerb interkultureller Kompetenz beziehen, welche ebenfalls in 

einem langwierigen Prozess erworben wird, deren Bewältigung letzen Endes aber erst durch erfolgreiches 

interkulturelles Handeln in der tatsächlichen Begegnungssituation ihre Würdigung erfährt. 
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Vorschläge zur spezifischen Förderung interkultureller Kompetenz durch komplexe Lern-

aufgaben finden sich bspw. bei Abendroth-Timmer/Frevel/Strathmann (2013), Grünewald 

(2012), Fäcke (2012) und Leupold (2008b). Komplexe Lernaufgaben mit dem Schwerpunkt 

der interkulturellen Kompetenz sollten sich neben den eben aufgeführten Merkmalen zwin-

gend an den drei Dimensionen savoir, savoir être und savoir faire orientieren und die Teil-

kompetenzen dieser drei Bereiche auf Grundlage der zuvor aufgeführten Themen und Inhal-

te (Kap. 1.3.1) sowie Verfahren (Kap. 1.3.2.1) entsprechend fördern. So plädiert Grünewald 

(2012: 59ff.) hinsichtlich der Förderung interkultureller Kompetenz folglich für Lernaufgaben, 

die critical incidents thematisieren. Zusätzlich verweist er auf das Potenzial der Sprachmitt-

lung, welche in komplexen Lernaufgaben interkulturelle Kompetenz in allen drei Dimensio-

nen anbahnen und fördern kann. Müller-Hartmann und Schocker (2013) formulieren ausge-

hend von den Modellen interkultureller Kompetenz nach Byram und Caspari/Schinschke 

(2007) sowie den eben benannten allgemeinen Kriterien für komplexe Lernaufgaben vier 

Arbeitsschritte für die Modellierung von und die Vorgehensweise in Lernaufgaben zur Förde-

rung interkultureller Kompetenz. Zuvor erwähnte Themen und Inhalte sowie Verfahren zur 

Förderung interkultureller Kompetenz werden so teilweise wieder aufgegriffen und im Zu-

sammenhang von Lernaufgaben veranschaulicht: 

1. Für die Aufgabe motivieren/die Schüler/innen involvieren: auf das Andere neugierig machen, die Schü-

ler/innen anregen, sich damit auseinanderzusetzen. 

2. Sich der eigenkulturellen Praktiken bewusst werden/ sie reflektieren. 

3. Andere kulturelle Praktiken wahrnehmen/ entdecken/ verstehen (ev. kulturelles Orientierungswissen 

bereitstellen – ǁeƌ, ǁie, ǁaŶŶ?Ϳ/ siĐh iŶ diese hiŶeiŶǀeƌsetzeŶ/ ŶaĐhfƌageŶ ;PeƌspektiǀeŶǁeĐhsel […]Ϳ 

4. Mit den eigenkulturellen Praktiken vergleichen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede feststellen, eigen- 

und fremdkulturelle Praktiken bewerten und dies begründen (critical cultural awareness) und eine (mögli-

ĐheƌǁeiseͿ eigeŶe PositioŶ fiŶdeŶ ;PeƌspektiǀeŶkooƌdiŶatioŶ […]Ϳ 

           (Müller-Hartmann/Schocker 2013: 115) 

 

Mit dem ersten Arbeitsschritt verweisen Müller-Hartmann und Schocker abermals auf die 

Tatsache, dass die Motivation der Schüler für Lernaufgaben mit dem Fokus auf interkulturel-

le Kompetenz von besonderer Bedeutung ist, da die Lernenden so neugierig auf kulturelle 

Praktiken werden und bereit sind, sich mit ihnen offen auseinanderzusetzen. Eine Motivie-

rung der Lernenden kann über die inhaltliche Ebene geschehen, z.B. durch anregende litera-

rische und populärkulturelle Texte, Filme und TV-Sendungen sowie durch aktuelle Themen, 

die für die Schüler von Interesse sind. Aber auch die methodische Ebene bietet durch offene 

und interessante Aufgabenstellungen, transparentes Vorgehen, vorbereitende Hausaufga-

ben und das Sammeln und Strukturieren des Vorwissens in Form zielkulturellen Wortschat-
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zes Möglichkeiten, die Lernenden zu motivieren und zu involvieren. Der zweite Arbeits-

schritt, sich der eigenen kulturellen Praktiken bewusst zu werden und diese reflektieren, 

stellt eine geeignete Basis für den folgenden Prozess und das Feststellen von Gemeinsamkei-

ten und Unterschieden dar. Methodisch ist dieser zweite Arbeitsschritt möglich, indem die 

Lernenden von eigenen Interessen ausgehen, um so Wortschatz zu aktivieren und eigenkul-

tuƌelles WisseŶ, „auf desseŶ Basis daŶŶ fƌeŵdkultuƌelles WisseŶ eƌaƌďeitet und verglichen 

ǁeƌdeŶ kaŶŶ͞, aufzuďaueŶ. ;Mülleƌ-Hartmann/Schocker 2013: 126).  

Ausgehend von eigenkulturellen Praktiken können im dritten Arbeitsschritt andere kul-

turelle Praktiken wahrgenommen werden. Geeignet dafür sind literarische und fiktionale 

Texte, anhand derer sich die Lernenden fremdkultureller Praktiken bewusst werden können, 

aber auch Lernertexte aus authentischen Begegnungen, z.B. Brief-, E-Mail- und social media-

KoŶtakte. „Daďei ist eiŶ eŶtdeĐkeŶdeƌ AŶsatz […] siŶŶǀoll, ǁeil [die “Đhüler] so ihre eigenen 

Fragen an die Texte oder auch konkret an die eigen- und fremdkulturellen Partner/innen 

entwickeln und stelleŶ köŶŶeŶ.͞ ;eďd.: 128). So entsteht ein echtes Lernbedürfnis, die Ler-

nenden bringen Fragen und Aspekte in die Bewältigung der Lernaufgabe ein, die sie wirklich 

interessieren. Es sollte vermieden werden, den Lernenden gleich zu Beginn der Lernaufgabe 

kulturelles Orientierungswissen zu präsentieren, da dies dem Ansatz des entdeckenden Ler-

nens entgegenstünde. Stattdessen sollten die Lernenden Zeit und Raum bekommen, um ihr 

Vorwissen in Form von Webrecherchen oder vorbereitenden Hausaufgaben, z.B. Interviews, 

zu aktivieren. Zusätzlich ist es möglich, das Expertenwissen einzelner Schüler über fremdkul-

turelle Praktiken zu nutzen.  

Bzgl. des vierten Arbeitsschritts, dem Vergleich eigen- und fremdkultureller Praktiken, ist 

bedeutsam, dass den Schülern von Anfang an Hilfestellungen aufgezeigt werden, mit denen 

sie ihre Überlegungen versprachlichen können (task support). Zusätzlich sollte beachtet 

werden, dass es den Lernenden zumeist leichter fällt, zuerst eigenkulturelle Erfahrungen zu 

aktivieren, um dann den Vergleich zu den fremdkulturellen Praktiken zu suchen. Hilfreich 

sind ebenfalls Vergleichskategorien, die mit den Schülern gemeinsam erstellt und bespro-

chen werden, soǁie das EiŶüďeŶ eiŶzelŶeƌ “Đhƌitte des VeƌgleiĐhs, z.B. zueƌst „eigeŶkultuƌel-

le Erfahrungen sammeln, Texte genau lesen und verstehen, dann erst interpretieren und 

vergleichen͞ ;eďd.: 143). Der Vergleich erlaubt abschließend eine kritische Bewertung eigen- 

und fremdkultureller Praktiken. Dabei ist darauf zu achten, dass die Lernenden ihre Wertung 

begründen und eine neue, eigene Position ableiten. Dieser Teilaspekt interkultureller Kom-
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petenz, die critical cultural awareness, lässt sich in Lernaufgaben fördern, indem mit den 

Schülern Kategorien entwickelt werden, die als Basis der kritischen Reflexion fungieren. Fer-

ner sollte die Äußerung von Stereotypen zugelassen und als Basis für weiterführende Refle-

xionsprozesse genutzt werden. Seitens der Lehrkraft ist es dahingehend notwendig, auf 

mögliche Stereotype flexibel zu reagieren und den Schülern zusätzlichen Raum für weiter-

führende Auseinandersetzungen in Form von Recherchen und Reflexionen zu geben. Außer-

dem sollten sich die LerŶeŶdeŶ „auĐh eŵotioŶal ŵit iŶteƌkultuƌelleŶ FƌagestelluŶgeŶ ausei-

nandersetzen (zum Beispiel räumliche Darstellung, freeze frame, ‘olleŶspielͿ͞ uŶd die Mög-

lichkeit erhalten, Reflexionsprozesse in der Muttersprache durchzuführen (Müller-

Hartmann/Schocker 2013: 143).  

Seit ca. 2010 erkennen auch einzelne Lehrwerkverlage die Vorzüge von komplexen Lern-

aufgaben und integrieren diese in aktuelle Lehrwerke – wenngleich in einer pragmatischeren 

Form, weshalb iŵ FolgeŶdeŶ ausdƌüĐkliĐh ǀoŶ ‚LernaufgabeŶ͛, und nicht ŵehƌ ǀoŶ ‚komple-

xen Lernaufgaben͛ gesprochen wird. So finden sich aktuell verstärkt Spanischlehrwerke, in 

ǁelĐhe LeƌŶaufgaďeŶ ‚eiŶgepasst͛ werden, indem die gesamte Lehrwerklektion in eine kom-

plexe, sinnhafte und realitätsnahe Projektaufgabe am Ende der Lektion mündet. Lernaufga-

ben dieses Typs bleiben jedoch in der tradierten (grammatikalischen und lexikalischen) Pro-

gression der einzelnen Lehrwerke verhaftet; ihre Bewältigung stellt so eine vergleichsweise 

geringere Herausforderung war. Demzufolge sind sie eher mit Transfer- und Anwendungs-

aufgaben bzw. den zuvor erwähnten situativen Aufgaben gleichzusetzen, da von sprachli-

chen Phänomenen ausgegangen wird, welche abschließend in einen lebensweltlich relevan-

teŶ KoŶteǆt ‚ǀeƌkleidet͛ werden. Vom Merkmal der Inhaltsorientierung wurde zugunsten des 

Einübens sprachlicher Phänomene Abstand genommen. Die Lerner erwerben und üben 

stattdesseŶ „die füƌ die BeǁältiguŶg deƌ Aufgaďe eƌfoƌdeƌliĐheŶ spƌaĐhliĐheŶ Mittel […], 

bevor sie diese im situativen Kontext einer Lernaufgaďe aŶǁeŶdeŶ.͞ ;Caspaƌi ϮϬϭϯ: ϲͿ. Fer-

Ŷeƌ siŶd iŶ deŶ LeƌŶaufgaďeŶ deƌ Lehƌǁeƌke „ŵaĐhďaƌe )ǁisĐheŶsĐhƌitte ŵit PhaseŶ deƌ 

IŶstƌuktioŶ, ǀielfaĐheŵ ÜďeŶ uŶd WiedeƌholeŶ ǀoƌgeseheŶ.͞ ;“ĐhiŶke/“teǀekeƌ ϮϬϭϯ: ϱͿ Die 

Lernenden werden so nicht in die Lage versetzt, die für die Bewältigung der Lernaufgabe 

notwendigen Fähigkeiten und Fertigkeiten selbstständig zu erkennen, der ausgehend von 

dieser Erkenntnis rückwärts konzipierte Lernaufgabenzirkel bleibt aus.  

Bis auf diese Veränderungen der lehrwerkabhängigen Lernaufgaben bleiben die meisten 

der o.g. Merkmale von lehrwerkunabhängigen bzw. ‚koŵpleǆeŶ͛ LeƌŶaufgaďeŶ jedoch erhal-
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ten: Die Schüler wenden zuvor erlernte Inhalte in Form einer realitätsnahen, zumindest 

weitgehend komplexen Projektaufgabe (zumeist) in Partner- oder Gruppenarbeit an (Le-

bensweltbezug, Offenheit, verändertes Rollenverständnis von Lehrer und Lerner), planen 

ihren Arbeitsprozess, der zu einem Produkt führt, weitgehend selbstständig (Produkt- und 

Prozessorientierung), können aber entsprechend ihres Leistungsniveaus, Vorwissens und 

individuellen Interesses durch differenzierende Aufgabenstellungen und Materialien des 

Lehrwerks und der Lehrkraft unterstützt werden (Differenzierung), benötigen für die Bewäl-

tigung der Aufgabe verschiedene Kompetenzen (integrative Kompetenzentwicklung)23 und 

sind sich von Anfang an bewusst, auf welches Ziel sie hinarbeiten (Transparenz).  

M.E. ist dieses pragmatische Verständnis von Lernaufgaben eine angemessene Möglich-

keit, Aufgabenorientierung und progressionsorientierte Lehrwerkarbeit (vgl. Kap. 2.1) mit-

einander zu vereinen. In Kapitel 4 werde ich deshalb eine Lernaufgabe zur Förderung inter-

kultureller Kompetenz dieses Typs vorstellen, welche sich an den vier Arbeitsschritten für die 

Modellierung von und die Vorgehensweise in Lernaufgaben zur Förderung interkultureller 

Kompetenz nach Müller-Hartmann und Schocker (2013) orientiert. Die Lernaufgabe wird 

Bestandteil einer ebenfalls von mir konzipierten lehrwerkabhängigen Unidad sein, jedoch 

nicht alle eben aufgeführten Einschränkungen von lehrwerkabhängigen Lernaufgaben wider-

spiegeln (vgl. Kap. 4.1): Die in Kapitel 4 konzipierte Lernaufgabe orientiert sich zwar an der 

inhaltlichen und sprachlichen Progression von Lehrwerken. Durch die Tatsache, dass die 

Lernaufgabe jedoch in erster Linie interkulturelle Kompetenzen fokussiert, ist sie eben doch 

eher inhalts- und weniger formorientiert. Sprachliche Phänomene werden lediglich als 

Grundlage zur Förderung interkultureller Kompetenz verstanden. Zusätzlich werden die Ler-

nenden in der von mir konzipierten Lernaufgabe dazu angehalten, bereits erworbene Kom-

petenzen auf einen neuen, unbekannten Kontext zu übertragen, und so dazu motiviert, ein 

tatsächliches ‚komplexes Problem͛ bzw. eine ‚echte Herausforderung͛ zu bewältigen.  

 

 

 

                                                           
23 Dennoch muss konstatiert werden, dass der Grad an integrativer Kompetenzentwicklung in lehrwerkabhän-

gigen Lernaufgaben weniger hoch ist als in lehrwerkunabhängigen: So werden für die Bewältigung lehrwerkab-

hängiger Aufgaben zwar Teilkompetenzen aus verschiedenen Kompetenzbereichen benötigt, der Fokus liegt 

aber eher auf funktional-kommunikativen Kompetenzen; interkulturelle und methodische Kompetenzen wer-

den von den Lernenden häufig nur am Rande benötigt. Die von mir in Kapitel 4 konzipierte lehrwerkabhängige 

Lernaufgabe zur Vertiefung interkultureller Kompetenzen wird versuchen, den Grad an integrativer Kompe-

tenzentwicklung zu erhöhen. 
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1.3.3  Auswertung der anwendungsorientierten Aspekte 

Die Ausführungen in Teilkapitel 1.3.1 haben verdeutlicht, dass geeignete Themen und Inhal-

te die Basis eines kompetenzorientierten interkulturellen Fremdsprachenunterrichts darstel-

len. Um die drei Dimensionen interkultureller Kompetenz zu möglichst gleichen Teilen zu 

fördern, sollten die ausgewählten Inhalte persönlichkeitsbildend (savoir être) und für die 

Eigen- und die Zielkultur individuell und gesellschaftlich relevant sein (savoir) sowie Sprech-

anlass bieten (savoir faire). Grundlage dafür sind wiederum lernerorientierte Texte und Ma-

terialien, welche die Identifikation der Lerner mit der Zielkultur stärken und so die von Wei-

nert geforderte motivationale, volitionale und soziale Bereitschaft zur Auseinandersetzung 

mit der Zielkultur schaffen. Zusätzlich braucht es authentische Materialien, um den Lernern 

einerseits einen realen Eindruck über die Zielkultur zu ermöglichen und so auf tatsächliche 

Begegnungen vorzubereiten, um andererseits aber auch ihr Interesse zu wecken, da lediglich 

die Inhalte, die aktuelle Interessensgebiete der Lerner fokussieren und so einen Lebenswelt-

bezug herstellen, von den Schülern als authentisch empfunden werden. Nur wenn die Lerner 

in die Lage ǀeƌsetzt ǁeƌdeŶ, siĐh ŵit ‚eĐhteŶ͛, d.h. auf eigenen Erfahrungen, Erlebnissen und 

Interessen beruhenden Inhalten zu beschäftigen, sind sie bereit, sich auf die Thematik einzu-

lassen.24 

Die in den Bildungsstandards (2004) aufgeführten Themenbereiche eignen sich durch ih-

ren hohen Lerner- und Lebensweltbezug dementsprechend besonders gut für die Vermitt-

lung interkultureller Kompetenz, können die Schüler doch von individuellen Erfahrungen aus 

BeƌeiĐheŶ ǁie ‚das tägliche Leben͛ odeƌ ‚zwischenmenschliche Beziehungen͛ ausgehen und 

diese mit der Fremdkultur in Beziehung setzen. Die in Kapitel 4 konzipierte lehrwerkabhän-

gige Unidad wird siĐh deŵeŶtspƌeĐheŶd deŵ Theŵa ‚Schule und “Đhulalltag͛ widmen und 

den Bereich des täglichen Lebens als Grundlage der Förderung interkultureller Kompetenz 

ansehen, eben weil die Lerner in dieser Thematik einen authentischen Sprechanalass sehen 

und bereit sind, Einstellungen und Haltungen zu entwickeln, die dem interkulturellen Lern-

prozess zuträglich sind. Schumann (2009) gelingt es ŵit ihƌeŶ TheŵeŶďeƌeiĐheŶ ‚Alltagsri-

tuale und Kulturstandaƌds͛, ‚kollektiǀe MǇtheŶ uŶd “Ǉŵďole͛, ‚Selbstbilder und Fremdwahr-

nehŵuŶg͛, ‚Kulturkontakt uŶd KultuƌkoŶflikt͛ soǁie ‚Migration und Entwicklung transkultu-

                                                           
24 Diese Tatsache bekräftigt noch einmal die unter 1.3.3 bereits angedeutete Struktur des Kriterienkatalogs (vgl. 

Kap. 2.3), welcher die affektiv-attitudinale Dimension savoir être und die darin enthaltene Frage nach der 

Lernerorientierung an den Anfang stellt und nicht mit der Wissensdimension beginnt, wie bspw. in den Bil-

dungsstandards (KMK 2004) üblich. 
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reller Identitäten͛, die einzelnen für die Förderung interkultureller Kompetenz geeigneten 

Themenfelder stärker auszudifferenzieren und mit konkreten Inhalten zu versehen. Ferner 

ďezieht sie ŶiĐht Ŷuƌ ‚typisĐhe͛ alltagsrelevante Themen (Alltagsrituale und Kulturstandards) 

in ihre Auflistung ein, sondern benennt zusätzlich stereotype Sichtweisen (Selbstbilder und 

Fremdwahrnehmung) und transkulturelle Aspekte (Kulturkontakt und Kulturkonflikt, Migra-

tion und Entwicklung transkultureller Identitäten) als zu betrachtende Themenfelder, welche 

sich dementsprechend auch im Kriterienkatalog (2.3) widerspiegeln werden. 

Neben den aufgeführten Themenfeldern benennt Schumann (2009) drei grundlegende 

Methoden kompetenzorientierten interkulturellen Lernens, welche sich den drei Dimensio-

nen interkultureller Kompetenz zuordnen lassen: Die Verfahren der Sensibilisierung und 

Wahrnehmungsschulung fördern die affektiv-attitudinale Dimension savoir être, die Verfah-

ren der Bewusstseinsbildung und des Kulturvergleichs die kognitive Wissensdimension 

savoir, die Verfahren des interkulturellen Interaktionstraining und des Rollenspiels die hand-

lungsorientierte Dimension savoir faire. Folgende Zusammenstellung soll die einzelnen unter 

1.3.2.1 vorgestellten Verfahren anhand von Beispielen verdeutlichen und wird die Grundlage 

für den Kriterienkatalog in Kapitel 2.3 bilden: 

Verfahren der Sensibilisierung 

und Wahrnehmungsschulung 

Verfahren der Bewusstseins-

bildung und des Kulturver-

gleichs 

Verfahren des interkulturellen 

Interaktionstraining und des 

Rollenspiels 

Aktivierung von Lernerwissen 

und Erwartungsaufbau durch 

lernerorientierte Themen- und 

Textsortenwahl 

Arbeit an subjektiv bedeutsa-

men Texten mit Identifikati-

onspotenzial und Möglichkei-

ten des Perspektivwechsels 

Hypothesenbildung zu (offe-

nen) Bildern und literarischen 

Texten und darin enthaltenen 

Handlungsabläufen und Verhal-

tensmustern 

Beschäftigung mit eigenen 
Vorurteilen und Stereotypen 

gegenüber Spanien sowie Be-

schäftigung mit dem spani-

schen Deutschlandbild 

Analyse von interkulturellen 

Missverständnissen und Refle-

Bearbeitung von authentischen 

Texten und Medien als Zugang 

zur fremdkulturellen Welt 

Verfahren des landeskundli-

chen Kontextualisierens und 

Erwerb kulturellen Orientie-

rungswissens 

Vergleich von Kulturstandards 

(z.B. Zeit- und Raumkonzepte) 

anhand von Alltagssituationen 

(z.B. Tagesablauf, Familienall-

tag, Kontaktaufnahme und 

Gesprächskonventionen) 

Einsatz von Materialien mit 
unterschiedlichen 

intrakulturellen Perspektiven 

(Textsortenvielfalt) 

Erschließen und Vergleichen 

von Begriffen und Begriffsfel-

dern  

Entwicklung dialogischer 

Sprachkompetenzen  

Ganzheitliche Lernarrange-

ments zum fiktiven Eintauchen 

in den zielkulturellen Kontext 

(simulation globale, Unter-

richtsprojekte, komplexe Lern-

aufgaben) 

Rollenspiele zur Entwicklung 

interkultureller Gesprächsstra-

tegien  

Umgang mit para- und nonver-

balen Kommunikationsmitteln  

Organisation von medialen 

Kontakten (Mail-Kontakt, Vi-

deokorrespondenz, Tandem, 

soziale Netzwerke) 

Vorbereitung und Durchfüh-

rung von direkten Austausch-

begegnungen und Entwicklung 
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xion über die verschiedenen 

Deutungsmöglichkeiten 

Assoziationen zu Begriffen und 

Begriffsfeldern und Aufdecken 
kultureller Konnotationen (z.B. 

hotwords) 

Analyse von kulturspezifischen 

Werten in der Werbung 

 

eines interaktiven Begegnungs-

konzepts 

 

 

Abb. 3:  Grundlegende Verfahren kompetenzorientierten interkulturellen Lernens in Anlehnung an Schu-

mann (2009: 218ff.), ergänzt um Rössler (2010b: 16f.) 

Die aufgeführten Verfahren lassen sich hinsichtlich der Förderung der ein oder anderen 

Dimension nicht immer voneinander trennen. So kann die Beschäftigung mit hotwords ei-

nerseits der persönlichkeitsorientierten Dimension zugerechnet werden, da das Bilden von 

Hypothesen zur kulturspezifischen Bedeutung einzelner Begriffe die Lerner erst einmal für 

die kulturelle Determiniertheit von Sprache und Kultur sensibilisiert. Die tatsächliche Refle-

xion der hotwords, welche dann in einen Vergleich mit eigenkulturellen Begrifflichkeiten 

übergehen kann, ist jedoch eher zur Methode der Bewusstseinsbildung und des Kulturver-

gleichs zu zählen. Ausgehend von dem in 1.2.1.2 benannten Wissensbereich über die Bezie-

hung zwischen Sprache und Kultur nach Rössler (2010a) verstehe ich das Erschließen und 

Vergleichen von hotwords und anderen kulturspezifischen Begriffen hier und im Folgenden 

als Verfahren der Bewusstseinsbildung und des Kulturvergleichs, da dieses besonders die 

wissensorientierte Dimension savoir bzw. das Wissen über die Beziehung zwischen Sprache 

und Kultur fördert.  

Ferner befähigt die Lerner die Analyse von kulturspezifischen Werten, z.B. in der Wer-

bung, dazu, Haltungen, Einstellungen und Autostereotype der Zielkultur zu erkennen – eine 

Teilkompetenz, die letztlich auch der Förderung der affektiv-attitudinalen Dimension dient 

und deshalb unter dem Verfahren der Sensibilisierung und Wahrnehmungsschulung zu ver-

orten wäre. Da ich mich bei der Analyse der Lehrwerke (Kap. 3) und der dafür notwendigen 

Erstellung des Kriterienkatalogs (Kap. 2.3) jedoch an die Modellierung interkultureller Kom-

petenz nach Rössler (2010a) anlehne, welche als eine Wissensebene allgemeines Wissen 

über Kultur und Kommunikation benennt, in welcher die Lerner bspw. um die Existenz und 

die Funktion von Stereotypen und Kulturstandards wissen und eigene und fremdkulturelle 

Diskurskonventionen als kulturell geprägt verstehen, ist die Analyse von kulturspezifischen 

Werten zum Aufzeigen der Existenz und Funktion von Stereotypen und Kulturstandards als 

Verfahren der Bewusstseinsbildung und des Kulturvergleichs zur Förderung der kognitiven 

Dimension savoir aufzufassen. 
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Hinsichtlich der Beschäftigung mit critical incidents lässt sich ebenfalls feststellen, dass 

die Analyse und Reflexion interkultureller Missverständnisse in Abbildung 3 als Verfahren 

der Sensibilisierung und Wahrnehmungsschulung verstanden wird, da sie der allgemeinkul-

turellen und kulturspezifischen Sensibilisierung und demzufolge der Förderung der affektiv-

attitudinalen Dimension dient. Geht man aber davon aus, dass sich erst in (simulierten) 

interkulturellen Begegnungssituationen zeigt, inwiefern die Lerner die Entstehung interkul-

tureller Missverständnisse tatsächlich verstanden und analysiert haben, könnten diese criti-

cal incidents Inhalte eines Rollenspiels sein, welches wiederum als ein die Dimension savoir 

faire förderndes Verfahren betrachtet werden müsste (vgl. hierzu Rössler 2010b: 17). Da 

dieser Aspekt jedoch letztlich dem anwendungsorientierten Kompetenzverständnis im All-

gemeinen geschuldet ist, verstehe ich die Analyse und Reflexion von critical incidents – 

ebenso wie die von Auto- und Heterostereotypen, deren Existenz zu interkulturellen Miss-

verständnissen führen könnte – als Verfahren der Sensibilisierung und Wahrnehmungsschu-

lung zur Förderung der persönlichkeitsbezogenen Dimension, was sich auch im Kriterienkata-

log unter 2.3 widerspiegeln wird. 

Als Verfahren, welche die handlungsorientierte Dimension interkultureller Kompetenz 

fördern können, werden in Abbildung 3 u.a. ganzheitliche Lernarrangements benannt, da sie 

die Komplexität von realen interkulturellen Begegnungssituation im schulischen Kontext wi-

derspiegeln. Das Aufgabenformat der komplexen Lernaufgabe, welches seinen Ursprung im 

didaktischen Ansatz der Aufgabenorientierung hat, soll dabei besonders in den Mittelpunkt 

gerückt werden. Es fokussiert die Bewältigung einer realitätsnahen, komplexen Situation und 

ist demzufolge für die Förderung interkultureller Kompetenz besonders gut geeignet – auch 

und vor allem, weil Lernaufgaben die für den interkulturellen Lernprozess relevanten Inhalte 

fokussieren, also eher inhalts- statt formorientiert sind, und sprachliche Probleme von den 

Lernern folglich eher ‚ŶeďeŶďei͛ erkannt und behoben werden. Das Hauptaugenmerk liegt 

auf der Bewältigung komplexer Anforderungssituationen, wie sie in und mit der Zielkultur 

begegnen könnten. 

Die von Müller-Hartmann und Schocker (2013) aufgestellten Kriterien für die Modellie-

rung von und die Vorgehensweise in Lernaufgaben zur Förderung interkultureller Kompe-

tenz25 spiegeln einzelne Verfahren der Förderung interkultureller Kompetenz (Kap. 1.3.2.1), 

                                                           
25 1. Motivation und Involvierung der Lerner,  2. Bewusstmachung eigenkultureller Praktiken, 3. Bewusstma-

chung fremdkultureller Praktiken, 4. Vergleich eigen- und fremdkultureller Praktiken 
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aber auch den zentralen Ansatz der Didaktik des Fremdverstehens (Kap. 1.1) wider und 

scheinen somit hilfreich, um kompetenzorientiertes interkulturelles Lernen mittels dieses 

Aufgabenformats tatsächlich zu gewährleisten. Deshalb werden sie sowohl für die Analyse 

bereits bestehender Lernaufgaben in einzelnen Lehrwerken (Kap. 3) als auch bei der Erstel-

lung einer neuen Lernaufgabe, welche Teil der eigens konzipierten lehrwerkabhängigen 

Unidad in Kapitel 4 sein wird, als Grundlage dienen, um Aussagen über die Qualität bzgl. der 

Förderung interkultureller Kompetenz durch die einzelnen Lernaufgaben treffen zu können. 

 

1.4  Probleme des Erwerbs interkultureller Kompetenz im Fremdsprachen-

unterricht 

In den bisherigen Ausführungen kamen bereits vereinzelt Probleme des Erwerbs bzw. bei 

der Förderung interkultureller Kompetenz im Fremdsprachenunterricht zur Sprache. Dieses 

Teilkapitel wird die bereits angedeuteten Problembereiche noch einmal intensiver aufführen 

und dabei insbesondere auf diejenigen Bezug nehmen, welche sich einerseits aus der Kom-

plexität interkultureller Kompetenz und andererseits aus der Arbeit mit Lehrwerken herlei-

ten lassen. 

Aufgrund der Komplexität interkultureller Kompetenz sollte man „ŶiĐht deŵ Optiŵisŵus 

verfallen, dass [...] sich nun alle Lernenden dem Fremden in gleicher Weise nähern und die-

ses ǀeƌsteheŶ͞ ;VeŶĐes ϮϬϬϳ: ϲͿ. Besonders augenscheinlich wird dies beim Ansatz des 

Fremdverstehens bzw. der Förderung der affektiv-attitudinalen Dimension interkultureller 

Kompetenz. Zwar wäre es ein Fehler, von einer ganzheitlichen Übernahme, also einer bloßen 

Bejahung des Fremden auszugehen; neben der Innenperspektive sollte deshalb auch stets 

die Außenperspektive eingenommen werden, um sich bewusst mit fremden Denk- und Ver-

halteŶsǁeiseŶ auseiŶaŶdeƌsetzeŶ uŶd die ǀoŶ Kƌuŵŵ gefoƌdeƌte „kƌitisĐhe ToleƌaŶz͞ zu 

entwickeln (Kap. 1.1). Auch dafür ist es jedoch notwendig, die eigene Perspektive zu verlas-

sen und die Wirklichkeit mit anderen Augen zu sehen. Fraglich ist jedoch, inwiefern alle Ler-

nenden in der Lage sind, ihre eigene Kultur und ihren eigenen Standpunkt auszublenden, um 

einen Perspektivwechsel vorzunehmen. 

 Aber auch wenn die Lerner kognitiv in der Lage sind, fremdkulturelle Denk- und Verhal-

tensweisen (auch und gerade in ihrer Verschiedenheit) zu verstehen sowie ihre eigenkultu-

relle Identität kritisch zu reflektieren, scheitern sie vor allem in der Sekundarstufe I zumeist 

daƌaŶ, dieses VeƌstäŶdŶis auĐh iŶ deƌ FƌeŵdspƌaĐhe auszudƌüĐkeŶ. Die „DiskƌepaŶz zǁi-
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schen intellektuellen Fähigkeiten [der Schüler] einerseits und ihren eingeschränkten fremd-

spƌaĐhliĐheŶ KoŵpeteŶzeŶ aŶdeƌseits͞ ;GƌüŶeǁald 2012: 55) bereitet den Lernenden vor 

allem bei komplexen Lernzielen interkultureller Kompetenz, insbesondere bzgl. der Dimensi-

on savoir être Pƌoďleŵe. „Geƌade iŵ HiŶďliĐk auf die VeƌspƌaĐhliĐhuŶg ǀoŶ ‘efleǆioŶspƌo-

zessen zeigt sich oft, dass Schülerinnen und Schüler sich fremdsprachlich nicht ihrem kogni-

tiven Niveau entsprechend ausdƌüĐkeŶ köŶŶeŶ.͞ ;eďd.) Eine mögliche Lösung stellt deshalb 

die Überlegung dar, Reflexionsprozesse der Lernenden auch in der Muttersprache durchzu-

führen.  

Unklar bleibt jedoch weiterhin, inwiefern diese Reflexionsprozesse, die Einstellungen und 

Haltungen der Lernenden widerspiegeln, überprüfbar und bewertbar gemacht werden kön-

nen. In Kapitel 1.2.3 wurde bereits (kritisch!) angesprochen, dass vor allem die affektiv-

attitudinale Dimension interkultureller Kompetenz als schwer bzw. nicht messbar gilt – nicht 

zuletzt, weil fraglich ist, wie real diese Messungen wären:  

Spielt der Schüler nur eine Rolle, weil er weiß oder erahnt, welche Einstellungen und Haltungen der 

Lehrer ‚ďelohŶeŶ͛ und sanktionieren wird? Oder hat er bestimmte Verhaltensweisen aus eigener 

Überzeugung verinnerlicht, andere wiederum nach sorgfältiger Prüfung begründet veƌǁoƌfeŶ?͞ ;‘öss-

ler 2010a: 146)  

 

Die Evaluation26 interkultureller (und literarischer) Kompetenzen stellt sich somit also als 

grundsätzlich möglich, aufgrund ihres hohen Forschungsaufwandes aber dennoch als prob-

lematisch dar.  

Zwar gibt es mehrdimensionale Ansätze zur Skalierung interkultureller Kompetenzen wie ELOS net-

work (2009), INCA (2009) oder LOLIPOP (2009), und international operierende Konzerne setzen seit 

vielen Jahren Messinstrumente zur Erfassung interkultureller Kommunikationskompetenzen ein […]. 
Aber diese Instrumente stehen für die Praxis des Fremdsprachenunterrichts [schlichtweg] nicht zur 

Verfügung. (Thürmann 2010: 36)  

 

AufgƌuŶd dieseƌ TatsaĐhe „steht zu ďefüƌĐhteŶ, dass [iŶteƌkultuƌelle KoŵpeteŶz] in der all-

täglichen Unterrichtspraxis als Folge ihrer ungenügenden Berücksichtigung bei der Bewer-

tung fremdsprachlicher Leistungen in den Hintergrund͞ geƌät ;Eďeƌhaƌdt ϮϬϬϵ: 255). Demzu-

folge besteht bzgl. interkultureller Kompetenz dringender Handlungsbedarf in der „EŶtǁiĐk-

lung einer kompetenzorientierten Aufgabenkultur sowie kompetenzorientierter Leistungser-

                                                           
26 Bei Fantini (2006) findet sich eine sehr dezidierte Aufstellung zur Evaluation interkultureller Kompetenz. 

Übersichten verschiedener grundlegender  Evaluationsverfahren werden z.B. bei Eberhardt (2009: 257 f.), Hu 

(2010a: 77f., 2010b: 27ff.) und Thürmann (2010) vorgestellt. Sie unterscheiden zwischen standardisierten, 

empirisch normierten Testaufgaben, mittels derer bspw. in der DESI-Studie versucht wurde, interkulturelle 

Kompetenz mit Instrumenten der pädagogischen Psychologie zu messen (vgl. Hesse/Göbel/Nude 2008, Hesse 

2009, Nold 2009), und pädagogischen Ansätzen der Evaluierung interkultureller Kompetenz, z.B. der Auto-

biography of Intercultural Encounters (vgl. Byram 2009).  
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hebungeŶ͞ ;Hu et al. ϮϬϬϴ: ϭϯͿ. Auch wenn inzwischen Konsens darüber besteht, dass sich 

selbstevaluierende Verfahren wie Portfolios für die Bewusstmachung interkultureller Kom-

petenzen eignen, sollten weiterhin dringend erforderliche Test- und Prüfungsaufgaben kon-

zipiert werden, die es ermöglichen, Lehrende bei der systematischen Förderung und Evalua-

tion interkultureller Kompetenz  zu unterstützen.  

Ein weiteres grundsätzliches Problem stellt die Förderung interkultureller Kompetenz 

durch das Lehrwerk dar. Dieses kann kompetenzorientiertes interkulturelles Lernen zum 

einen immer nur begrenzt realisieren, da auch andere fremdsprachliche Kompetenzbereiche 

entwickelt werden müssen. Zum anderen können Lehrwerke lediglich eiŶe ‚gefilteƌte Aus-

ǁahl͛ an für die Zielkultur relevanten Aspekten der Zielkultur transportieren.  

So unterliegen Lehrwerke in ihrer Konzeption stets bestimmten Restriktionen und Rah-

menbedingungen, welche durch curriculare Vorgaben und aktuelle didaktisch-methodische 

Leitvorstellungen abgesteckt sind und eine ganzheitliche Förderung interkultureller Kompe-

tenz, d.h. eine Förderung, die sich auf alle drei Dimensionen interkultureller Kompetenz be-

zieht, nur schwer zulassen. Ein Fremdsprachenlehrwerk muss (neben methodischen Kompe-

tenzen) in erster Linie funktional-kommunikative Kompetenzen der Lerner aufbauen, welche 

letztlich eine Grundlage für den interkulturellen Lernprozess der Schüler darstellen. Lehr-

werk-Aufgaben zur Förderung interkultureller Kompetenz müssen sich folglich stets an der 

lexikalischen und grammatischen Progression eines Lehrwerks orientieren und können schon 

alleiŶ spƌaĐhliĐh ŶiĐht so koŵpleǆ gestaltet seiŶ, ǁie es füƌ eiŶige ‚iŶteƌkultuƌelle TheŵeŶ͛ 

wünschenswert wäre.  

Die Tatsache, dass interkulturelles Lernen mit dem Lehrwerk nur begrenzt realisiert 

werden kann, wird durch den Begriff der Interimswelten im Fremdsprachenunterricht nach 

Neuner noch einmal verstärkt. Er geht davon aus, dass die Lernenden im Fremdsprachenun-

terricht „ŶiĐht deƌ )ielspƌaĐheŶǁelt ‚wie sie ist͛ [ďegegŶeŶ], soŶdeƌŶ eiŶeŵ ‚vorgefiltertem 

KoŶstƌukt͛ deƌ )ielspƌaĐheŶǁelt. “ie ďegegŶeŶ eiŶeƌ )ǁisĐheŶǁelt ;IŶteƌiŵsǁelt IͿ, die füƌ 

sie [...] zuƌeĐhtgeŵaĐht ǁoƌdeŶ ist͞ ;NeuŶeƌ ϭϵϵϵ: ϮϲϵͿ. Die IŶteƌiŵsǁelt I ist Ŷie ‚oďjektiǀ͛ 

odeƌ ‚ǁeƌtŶeutƌal͛. „Die Ausǁahl, GeǁiĐhtuŶg und Perspektivierung der Unterrichtsinhalte 

ist immer dominiert von – veränderbaren – übergreifenden gesellschaftlich-politischen bzw. 

pädagogischen LeitǀoƌstelluŶgeŶ͞ ;eďd.: 268). Dementsprechend kann es bei im Unterricht 

genutzten Lehrwerken dazu kommen, dass diese die Zielsprachenkultur nur begrenzt und 

einseitig wiedergeben; besonders intrakulturelle Unterschiede könnten schnell vernachläs-
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sigt werden. Demgegenüber steht die Interimswelt II, die im Kopf der Lernenden vorherrscht 

und aus eigenen individuellen Erlebnissen eines jeden Schülers besteht. So können vorgefer-

tigte, stereotype Vorstellungen von der Zielkultur der Lernenden Ursache dafür sein, dass 

interkulturelle Kompetenz nur bedingt aufgebaut werden kann. Demnach treffen im Fremd-

sprachenunterricht immer zwei vorgefertigte Konstrukte über die Zielkultur aufeinander. Der 

Erfolg des Aufbaus interkultureller Kompetenz fällt somit bei jedem Lernenden unterschied-

lich aus, da ein jeder Schüler andere Erfahrungen mitbringt und stark davon abhängig ist, 

welches vorgefilterte Konstrukt er in Form von Lehrwerken präsentiert bekommt.  

Neben dem Einfluss der Lehrkraft, welche allzu starre Vorstellungen der Lernenden 

durch vielfältige Materialien und eigene mehrdimensionale Sichtweisen aufbrechen könnte, 

sind somit vor allem Lehrwerk-Aufgaben zur gezielten Förderung und Überprüfung interkul-

tureller Kompetenz notwendig, welche den Lernern auf Grundlage geeigneter Inhalte und 

Verfahren (vgl. Kap. 1.3.) und im Rahmen der lexikalischen und grammatischen Progression 

des Lehrwerks einen möglichst umfassenden Blick auf die Zielkultur(en) erlauben. Die bereits 

zuvor erwähnte Forderung nach der Konzeption von Aufgaben kompetenzorientierten inter-

kulturellen Lernens muss somit auf den Bereich der Lehrwerkarbeit ausgeweitet werden. In 

Kapitel 3 wird deshalb überprüft, inwiefern sich diese Forderung bereits in aktuellen Spa-

nischlehrwerken niederschlägt; ausgehend davon wird Kapitel 4 eine lehrwerkabhängige 

Unidad vorstellen, welche verschiedene Aufgaben zur gezielten Förderung und Überprüfung 

interkultureller Kompetenz beinhaltet.  
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2  Lehrwerke und ihre Analyse in Bezug auf interkulturelle Kompetenz 

Auch im Zeitalter moderner Medien ist es das Lehrwerk, das die unterrichtliche Praxis, vor 

allem die der Spracherwerbsphase, entscheidend mitbestimmt. Die Analyse des interkultu-

rellen Potenzials aktuell im Unterricht verwendeter Spanischlehrwerke verweist folgegemäß 

auf den interkulturellen Gehalt tatsächlich praktizierten Spanischunterrichts. Der Einsatz von 

Lehrwerken im Fremdsprachenunterricht wird seit dem Ende der 1960er Jahre jedoch immer 

häufiger diskutiert (vgl. Leupold 2006: 2). Kapitel 2.1 wird deshalb kurz Vor- und Nachteile 

des Lehrwerkeinsatzes skizzieren, um eine legitimative Grundlage für die Folgekapitel zu 

schaffen. Davon ausgehend schafft Teilkapitel 2.2 einen kurzen Forschungsüberblick zur wis-

senschaftlichen Auseinandersetzung mit Lehrwerken. Es diskutiert dabei die Arbeit mit Krite-

rienkatalogen als Möglichkeit der Lehrwerkanalyse und stellt inhaltliche Schwerpunkte frü-

herer Analysen sowie Kriterien vor, welche in früheren Katalogen das interkulturelle Poten-

zial in Lehrwerken untersuchten. Außerdem wird verdeutlicht, inwiefern diese Kriterien für 

die Erstellung eines neuen, an den drei Dimensionen interkultureller Kompetenz orientierten 

Kriterienkatalogs zur Beurteilung des interkulturellen Potenzials von Lehrwerken von Rele-

vanz sind. In Kapitel 2.3 wird dieser neue, von mir konzipierte Katalog mit 20 Kriterien bzw. 

Fragen, auf dessen Basis in Kapitel 3 die Analyse des interkulturellen Potenzials der Lehr-

werkbände 1 und 2 erfolgt, vorgestellt und erläutert.  

 

2.1 Lehrwerke als zentrales Medium der Spracherwerbsphase 

„Die laŶge TƌaditioŶ des UŶteƌƌiĐhts ist eŶg ŵit eiŶeƌ daueƌhafteŶ DiskussioŶ uŵ die offen-

kundige, aber nicht unbestrittene Abhängigkeit der verschiedenen Lehrgänge von Lehrmit-

telŶ ǀeƌďuŶdeŶ͞ ;MiĐhleƌ ϮϬϬϱ: ϭϳͿ. Spätestens die von Freudenstein (2001) formulierte 

Forderung, Fremdsprachenlernen gänzlich ohne Lehrbuch zu realisieren, hat die Diskussion 

um Leistungen und Grenzen des Lehrwerkeinsatzes im Unterricht neu entfacht. Er behaup-

tet:  

So sind die Lehrbücher über die Jahrzehnte bunter, abwechslungsreicher und unterhaltsamer – und 

damit äußerlich auch motivierender – geworden. Sie haben sich jedoch weder von der historisch über-

lieferten Grammatik noch von der Übersetzung lösen können [...]. Zwar erscheinen in regelmäßigen 

Abständen neue Lehrbuchgenerationen – eine nach der anderen. Tatsächlich verändert hat sich in der 

Praxis jedoch nichts – nichts Entscheidendes jedenfalls. (Freudenstein 2001: 9) 

Ausgehend von dieser These wurde in der fachdidaktischen Forschung der Jahrtausendwen-

de immer wieder hinterfragt, inwiefern Lehrwerke noch die Berechtigung haben, „als Tƌägeƌ 

von Inhalten und Methoden des UŶteƌƌiĐhts͞ ;MiĐhleƌ ϮϬϬϱ: ϭϴͿ aŶgeseheŶ zu ǁeƌden und 
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ob sie durch den Siegeszug der neuen Medien und die Möglichkeiten, die diese zunehmend 

im Bereich des Lernens schaffen, nicht sogar obsolet geworden sind.  

Dieser Diskussion gegenüber stand die unterrichtliche Praxis, vor allem die der Sprach-

erwerbsphase, in welcher Lehrwerke, in erster Linie das Lehrbuch27 weiterhin als Leitmedi-

um genutzt wurden, um zur Initiierung fremdsprachlicher Lernprozesse beizutragen. Freu-

densteins Behauptung fand im tatsächlich praktizierten Fremdsprachenunterricht so nur 

wenig Anklang und muss aus heutiger Perspektive sogar als falsch und nicht mehr zeitgemäß 

zurückgewiesen werden: Neue Lehrwerkgenerationen haben sich im Vergleich zu denen der 

letzten Jahrzehnte sehr wohl verändert und unterliegen aktuellen didaktisch-methodischen 

Prinzipien modernen Fremdsprachenunterrichts. Aspekte wie Lernerorientierung, Lerner-

autonomie, Differenzierung, Methodenlernen oder Aufgabenorientierung wurden in aktuelle 

Lehrwerke übernommen und fanden so den Weg in deutsche Klassenzimmer. Lehrwerke 

haďeŶ deŵzufolge eiŶe „eƌzieheƌisĐhe FuŶktioŶ͞ ;Nieǁeleƌ ϮϬϬϬ: ϭϰͿ, sie tƌageŶ Ŷeueste 

fachdidaktische Erkenntnisse an Unterrichtende heran und unterstützen sie bei ihrer Umset-

zung. 

Waren bspw. Lehrwerke in den 1950er und 1960er Jahren „ŶoĐh staƌk deŵ Methoden-

konzept der Direkten Methode verpflichtet͞ ;Leupold ϮϬϬϲ: ϮͿ, orientierten sie sich später, 

gemäß der seit den 1970er Jahren zugrundeliegenden Methodenkonzeption, zunehmend an 

der audio-oralen Methode, die kommunikative Orientiertheit in den Mittelpunkt stellt und 

ŶeďeŶ „gƌaŵŵatisĐheŶ IŶhalteŶ auĐh koŵŵuŶikatiǀe )iele uŶteƌ AŶgaďe ǀoŶ “pƌeĐhiŶteŶti-

onen uŶd “pƌeĐhakteŶ͞ ;eďd.) beinhaltet. Das Leitziel der kommunikativen Kompetenz wur-

de durch die Veröffentlichung des GeR (2001) und der Bildungsstandards (2004) sowie darin 

festgeschriebener Kompetenzbereiche und Niveauskalierungen weiterentwickelt und zusätz-

lich um das Ziel der Methodenkompetenz, welche den Lernenden eine selbstständige, auto-

nome Ausbildung der Sprachkompetenz ermöglicht, ergänzt: 

Lehrwerke bieten nicht mehr nur Material für die Vermittlung von Lexik und Grammatik, sondern 

MögliĐhkeiteŶ zu eiŶeŵ haŶdluŶgsoƌieŶtieƌteŶ LeƌŶeŶ […]. Dazu gehöƌeŶ iŵ “ĐhüleƌďuĐh u.a. die Be-

zugnahme auf Lernstrategien und Lerntechniken sowie ein Übungsangebot, das formale Aufgaben mit 

                                                           
27 Das ‚Lehrbuch͛, welches im Folgenden synonym mit dem Begriff ‚Schülerbuch͛ verwendet wird, stellt nur 

einen Bestandteil des ‚Lehrwerks͛ daƌ. „Deƌ Begƌiff  ‚Lehƌǁeƌk͛ ďezieht siĐh iŶ deƌ ‘egel auf ŵehƌeƌe Lehr-

werksteile mit jeweils unterschiedlicher didaktischer Funktion. Hierzu wird das grammatische Beiheft, das 

Übungsheft oder Arbeitsheft, auditive Medien (Begleit-CDs für Schüler und Lehrer), visuelle Medien (Folien, 

Bildkarten), audiovisuelle Medien (Filme, Sketche, Begleitvideos), Schüler- und/oder Lehrersoftware, lehr-

ǁeƌksďegleiteŶde LektüƌeŶ soǁie zusätzliĐhe OŶliŶeaŶgeďote uŶd LehƌeƌhaŶdƌeiĐhuŶgeŶ gezählt.͞ ;GƌüŶe-

wald/Küster 2009: 147) 
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Aufgaben zu einem handlungsorientierten und kreativen Umgang mit Sprache aufweist. (Leupold 

2006:3) 

 

Der Einfluss des kompetenzorientierten GeR und der Bildungsstandards auf die Entste-

hung neuer Lehrwerke birgt den Vorteil, dass die Aƌďeit ŵit deŵ Lehƌǁeƌk „die VeƌgleiĐh-

ďaƌkeit deƌ AďsĐhlüsse aŶ ǀeƌsĐhiedeŶeŶ “ĐhuleŶ uŶd iŶ ǀeƌsĐhiedeŶeŶ BilduŶgsgäŶgeŶ͞ 

garantiert (Nieweler 2006: 134). Zusätzlich dienen Lehrwerke Lehrern und Lernern – wenn-

gleich in unterschiedlicher Ausprägung – als Orientierungselement, von Schäfer (2003: 308) 

bildhaft als „Halteseile͞ ďezeiĐhŶet: DuƌĐh „die deŶ LehƌǁeƌkeŶ zugƌuŶdeliegeŶde didakti-

sĐhe PƌogƌessioŶ͞ ;Nieǁeleƌ ϮϬϬϲ: ϭϯϰͿ ǁeƌdeŶ IŶhalte uŶd TheŵeŶ eines Schuljahres vor-

gegeben, der Lehrende kann die einzelnen Lektionen kontinuierlich bearbeiten und wird 

mittels der Lehrerhandreichungen und dort vorgeschlagener Unterrichtsschritte, Lehrstrate-

gien und Vorgehensweisen methodisch unterstützt. Lehrwerke bildeŶ so eiŶeŶ „äußeƌeŶ 

Lehrplan, indem sie einen Lernweg für den Unterricht vorgeďeŶ͞ ;Leupold ϮϬϬϲ: ϰͿ und ihn 

steuern. Daŵit eiŶheƌ geheŶ aƌďeitsökoŶoŵisĐhe Aspekte: „Kauŵ eiŶe Lehƌkƌaft kaŶŶ 

Hörverstehensübungen und Texte selbst verfassen, die sich an einer lexikalischen, gramma-

tischen, lernmethodischen Progression orientieren; ganz zu schweigen von dem Aufwand für 

ƌegelŵäßige WiedeƌholuŶgsüďuŶgeŶ.͞ ;Nieǁeleƌ ϮϬϬϲ: ϭϯϰͿ. Für Schüler ist das Lehrwerk 

hingegen eiŶ „IdeŶtifikatioŶsiŶstƌuŵeŶt͞; sie ŶutzeŶ das “ĐhüleƌďuĐh „als DokuŵeŶt spƌaĐh-

licher und kultureller Strukturen des Zielsprachenlandes sowie als Nachweis des Erwerbs von 

KoŵpeteŶzeŶ͞ ;Leupold ϮϬϬϲ: ϮͿ. FeƌŶeƌ köŶŶeŶ sie aufgƌuŶd des „“ǇsteŵĐhaƌakteƌs͞ des 

Lehrwerks Bekanntes wiederholen und Versäumtes nachholen (vgl. Leupold 1998: 133). 

Die eďeŶ ďeŶaŶŶteŶ Voƌteile köŶŶeŶ jedoĐh auĐh „Auslöseƌ füƌ “ĐhǁieƌigkeiteŶ seiŶ͞ 

(Leupold 2006: 3f.) und – um im Bild der von Schäfer (2003) genutzten Symbolik zu bleiben, 

– „Halteseile͞ köŶŶeŶ siĐh zu „FallstƌiĐkeŶ͞ ;GießiŶg ϮϬϬϰ: ϴϮͿ ǀeƌǁaŶdelŶ: Aufgrund der 

dem Lehrwerk immanenten linearen (Grammatik-)Progression besteht die Gefahr, dass indi-

viduelle Schülerwünsche vernachlässigt werden (vgl. Nieweler 2006: 133). Oft ist es das al-

leinige Ziel des Lehrers, das Schülerbuch in einem Schuljahr durchzuarbeiten. Die Bearbei-

tung eines Bandes führt somit zur Unterrichtssteuerung, ohne dass der Lehrer die Lernvo-

raussetzungen seiner Schüler beachtet. Durch die inhaltlichen Vorgaben des Schülerbuchs 

und das Lehrerbuch als methodische Stütze kann es zur Vernachlässigung der Lerner-

oƌieŶtieƌuŶg uŶd eiŶeƌ „uŶifoƌŵeŶ VeƌŵittluŶg [...], uŶgeaĐhtet deƌ iŶdiǀiduelleŶ Voƌausset-

zuŶgeŶ des LeƌŶeƌs iŶŶeƌhalď eiŶeƌ ďestiŵŵteŶ LeƌŶgƌuppe͞ ;Leupold 2006: 3) kommen. 
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Dass diese Kritik nicht gänzlich von der Hand zu weisen ist, beweist die Verwendung des 

Terminus ‚Lehr͛- aŶstelle ǀoŶ ‚Lern͛-Buch: Nicht der Lernende und seine persönlichen Vo-

raussetzungen stehen hier im Mittelpunkt; „[d]ie BedeutuŶg eiŶes LehƌďuĐhs ďzǁ. ǀoŶ Un-

terrichtsmaterialien liegt [stattdessen] primär in der Unterstützung des Lehrers (Bleyhl 1999: 

ϮϳͿ.͞ BleǇhl und andere Vertreter der konstruktivistischen Lerntheorie plädieren demzufolge 

„füƌ eiŶe AďlösuŶg ǀoŵ PƌiŶzip eiŶeƌ liŶeaƌeŶ PƌogƌessioŶ͞ ;Leupold ϮϬϬϲ: ϯͿ, uŵ deƌ “elbst-

tätigkeit des Lerners im Fremdsprachenlernprozess mehr Raum einzuräumen. Ferner wird 

immer wieder kritisiert, dass die liŶeaƌe GƌaŵŵatikpƌogƌessioŶ „zu eiŶeƌ ÜďeƌfƌaĐhtuŶg des 

LehƌgaŶgs ŵit GƌaŵŵatikuŶteƌƌiĐht͞ ;Nieǁeleƌ ϮϬϬϲ: ϭϯϯͿ fühƌe, „mit dem realen Gebrauch 

von Sprache ŶiĐht das GeƌiŶgste zu tuŶ ha[ďe]͞ ;GießiŶg ϮϬϬϰ: ϴϯͿ sowie künstlich und dem-

entsprechend demotivierend für die Lerner sei. Zusätzlich köŶŶe die „UŶteƌǁeƌfuŶg uŶteƌ 

das Dogma der grammatischeŶ PƌogƌessioŶ͞ ;eďd.) nicht zur Förderung der tatsächlichen 

Kommunikationsfähigkeit beisteuern: „[D]as Lehƌǁeƌk sĐheiŶt [viel mehr] dazu beizutragen, 

Sprechsituationen erst gar nicht entstehen zu lassen, in denen Sprache wirklich kommunika-

tiǀ ǀeƌǁeŶdet ǁiƌd.͞ ;“Đhäfeƌ ϮϬϬϯ: ϯϬϵͿ Stattdessen fokussiere es zu sehr die Schriftlichkeit. 

„Das eŶtspƌiĐht [jedoĐh] ŶiĐht deŵ VeƌhältŶis ǀoŶ ŵüŶdliĐheŵ uŶd sĐhƌiftliĐheŵ “pƌaĐhge-

ďƌauĐh iŵ Alltag͞ ;Grünewald 2009: 150). 

 Um sich stärker an der sprachlichen Realität des Zielsprachenlandes zu orientieren, wird 

deshalb immer wieder der Einsatz authentischer Materialien anstelle von didaktisierten 

Lehrwerktexten – und somit konsequenterweise der Verzicht auf das Lehrwerk – gefordert, 

„daŵit eiŶe uŶeiŶgesĐhƌäŶkte, d.h. didaktisĐh ŶiĐht ŵehƌ gegäŶgelte AutheŶtizität zum Leit-

pƌiŶzip eiŶes effektiǀeŶ UŶteƌƌiĐhts ǁeƌdeŶ kaŶŶ.͞ ;FƌeudeŶsteiŶ ϮϬϬϭ: ϭϴͿ Vor allem Lehr-

werke der Spracherwerbsphase beinhalten jedoch (zu Recht!) didaktisierte Materialien, die 

„eiŶeƌ ÜďeƌfoƌdeƌuŶg deƌ LeƌŶeƌ ŵittels sǇsteŵatisĐheƌ “ĐhǁieƌigkeitsƌeduktioŶ͞ ;Leupold 

2006: 6) entgegenwirken. Ferner ist zu konstatieren, dass auch nicht authentische Texte von 

Lernenden als authentisch betrachtet werden können: Es kommt eben nicht in erster Linie 

darauf an, dass ein Text tatsächlich aus dem Zielsprachenland stammt und ‚Sprach-

authentiziät͛ aufweist, sondern dass er sich im Interessensfeld der Lernenden befindet und 

sie sich aufgrund der dort angesprochenen Thematik mit ihm identifizieren können (vgl. 

Schäfer 2003: 05). Voraussetzung für diese Möglichkeit der Identifikation ist aber, dass die 

Lernenden den Text überhaupt sprachlich erfassen können; auch dafür braucht es m.E. je-
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doch didaktisierte Materialien, die einen strukturierten Lern- und Erkenntnisprozess erlau-

ben und so zur Motivation der Lerner beitragen.  

Zusätzlich zu diesen didaktisch aufbereiteten Materialien und Texten sollten Lehrwerke 

jedoch auch – und bereits ab dem ersten Lernjahr – authentische Texte aus dem Zielspra-

chenland bzw. der Zielkultur beinhalten, um bspw. die Frustrationstoleranz der Lernenden 

zu schulen und sie so noch intensiver auf reale Kommunikationssituationen vorzubereiten. 

Diese Forderung wird jedoch in neueren und neuesten Lehrwerkgenerationen bereits umge-

setzt: Authentische Materialien finden sich heute in nahezu jedem Lehrwerk (vgl. Vielau 

2005: 137)28 – nicht nur in Form authentischer Texte im Schülerbuch, sondern auch in Form 

audiovisueller Zusatzmaterialien auf CDs und DVDs, welche eine Wechselbeziehung von ge-

druckten und elektronischen Materialien ermöglichen, um den Unterricht attraktiver und 

moderner zu gestalten (vgl. Martinez 2005: 112). Um der Lernerwelt und den Lesegewohn-

heiten der Schüler entgegenzukommen, sollten zu den bereits vorhandenen elektronischen 

Begleitmaterialien jedoch noch weitere authentische Materialien hinzugezogen werden, 

welche in erster Linie im Bereich der neuen Medien situiert sein und Hypertexte sowie die 

Nutzung des Internets nicht vernachlässigen sollten (vgl. Nieweler 2006: 133). Grundsätzlich 

ist aber festzustellen, dass neue Lehrwerke bereits darauf verweisen, „dass uŶd ǁie ŵit deŶ 

neuen und den traditionellen Medien, vornehmlich Printmedien und Radio, gearbeitet wer-

den soll, um das jeweilige Thema durch weiteres ‚autheŶtisĐhes Mateƌial͛ zu eƌgäŶzeŶ͞ 

(Vences 2002: 295). Das Hinzuziehen neuer Medien und authentischer Materialien aus dem 

Internet, welche die Lehrkraft flexibel und passgenau zu in einzelnen Lektionen eines Lehr-

werks angesprochenen Themenkomplexen einsetzen kann, ermöglicht dabei oft einen aktu-

elleren Zugang zu Zielsprache und -kultur als Lehrbuchtexte: Ein Lehrwerk durchläuft in sei-

ner Entstehung einen langen Erarbeitungs- und Entwicklungsprozess, welcher die Gefahr 

birgt, dass die ihm immanenten eingangs erwähnten aktuellen didaktisch-methodischen 

Prinzipien und einzelne Inhalte im Moment der Veröffentlichung schon nicht mehr relevant 

und bereits veraltet sind (vgl. Nieweler 2000: 126, Kurtz 2014: 9).  

Die Notwendigkeit der Ergänzung um weitere authentische Materialien verweist darauf, 

dass kein Lehrwerk ausschließlich linear bearbeitet werden sollte:  

                                                           
28 Die Analyse der Lehrwerke in Kapitel 3 wird Quantität und Qualität dieser authentischen Materialien unter-

suchen und überprüfen, inwiefern sie systematisch in allen Lektionen eines Lehrwerks vorkommen und ob ihre 

didaktische Funktion tatsächlich deutlich wird. 
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Entscheidend ist ein ‚uŶdogŵatisĐheƌ͛, fleǆiďleƌ UŵgaŶg deƌ Lehƌkƌaft ŵit deŵ Lehƌǁeƌk iŵ UŶter-

richt. Je nach Stundentafel und Interessen bzw. Bedürfnissen der Schüler muss aus dem Übungsange-

bot und den fakultativen Lehrwerksteilen eine Auswahl getroffen werden. [...] Nicht alle Texte, Gram-

matik-, Wortschatz- und Redemittelübungen müssen in gleicher Intensität behandelt werden. 

(Nieweler 2006: 134)  

 

Lehrwerke unterbreiten immer nur Vorschläge, aus welchen die Lehrkraft auswählen und sie 

um weitere Materialien ergänzen kann. Vergegenwärtigt man sich die Entstehung von Lehr-

ǁeƌkeŶ, ǁelĐhe „iŶ jedeŵ BuŶdeslaŶd zuƌ GeŶehŵiguŶg ǀoƌgelegt uŶd duƌĐh eiŶe Koŵŵis-

sion von Lehrwerksgutachtern gepƌüft͞ ǁeƌdeŶ ŵüsseŶ ;GƌüŶeǁald ϮϬϬϵ: ϭϰϳf.), scheint 

dies umso sinnvoller: Um den Lehrplänen aller Bundesländer zu genügen, stellen Lehrwerke 

in ihrer Konzeption stets eine Kompromisslösung dar und können ohne zusätzliche Ergän-

zungen nie ideal sein. Dennoch wird das Lehrwerk aufgrund der zuvor benannten Vorteile, 

welche gewichtiger erscheinen als seine NaĐhteile, ǁeiteƌhiŶ „eiŶeŶ ǁiĐhtigeŶ Platz iŶ deŶ 

eƌsteŶ LeƌŶjahƌeŶ iŵ iŶstitutioŶelleŶ FƌeŵdspƌaĐheŶuŶteƌƌiĐht eiŶŶehŵeŶ͞ ;Leupold ϮϬϬϲ: 

5) und als Leitmedium fungieren. Eben deshalb ist es jedoch unabdingbar, Lehrwerke einer 

ständigen Revision zu unterziehen und ihre Qualität in Form von Lehrwerkanalysen zu über-

prüfen – nicht zuletzt, weil Schüler bzw. deren Eltern einzelne Lehrwerkbestandteile oft 

käuflich erwerben müssen und als Gegenleistung einen angemessenen Lernzuwachs erwar-

ten. Dieser sollte sich jedoch (gemäß dem GeR und den Bildungsstandards) auf die Fremd-

sprachenkompetenz als Ganzes beziehen und nicht nur die in Lehrwerken bereits ohnehin 

fokussierten kommunikativen und methodischen Kompetenzen umfassen. Leupold stellte 

bereits 2006 fest, dass es iŶ LehƌǁeƌkeŶ „[i]nhaltlich […] notwendig sein [wird], dem Plädo-

yer für stärker inhalts- und aufgabenbezogene Elemente, die das interkulturelle Lernen stär-

keŶ […], ŶaĐhzukoŵŵeŶ.͞ (ebd.: 6) Dass diese Forderung nach wie vor nichts an Aktualität 

verloren hat, wird Kapitel 3 zeigen, in dem die Förderung interkultureller Kompetenz in ak-

tuellen Spanischlehrwerken analysiert wird. 
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2.2  Frühere Lehrwerkanalysen und die Berücksichtigung interkultureller Aspekte 

Als Lehrwerkanalyse bezeichnet Michler (2005: 16) eine „iŶ eƌsteƌ LiŶie sǇsteŵatisĐhe, oft 

vergleichende, auch exemplarisch angelegte Untersuchung eines oder mehrerer Gegen-

standsbereiche von LehƌǁeƌkeŶ͞; sie unterscheidet sich von den Begriffen der Lehrwerkfor-

schung und Lehrwerkkritik dahingehend, als dass erstere „die Erforschung der Bedingungen 

der Lehrwerkkonzeption, des Einflusses der Lehrwerke auf den Lernprozess und der wech-

selseitigen Bezüge zwischen Lehrwerk und UnteƌƌiĐht͞ fokussieƌt, sich Lehrwerkkritik hinge-

geŶ aussĐhließliĐh ŵit deƌ „ǁisseŶsĐhaftliĐhe[Ŷ] BeuƌteiluŶg deƌ ǀoƌgefuŶdeŶeŶ “aĐhǀeƌhal-

te͞ ďesĐhäftigt ;eďd.). In ihrer Definition der Lehrwerkforschung orientiert sich Michler an 

Neuner, welcher die Begriffe Lehrwerkforschung und Lehrwerkanalyse jedoch noch synonym 

verwendet und darunter ganz allgemein „die Analyse der Grundlagen, der Faktoren und des 

BediŶguŶgsgefüges͞ (Neuner 1994a: 17) der Lehrwerkentstehung versteht. Lehrwerkkritik 

„fƌagt [seines Erachtens hingegen] nach der Eignung eines Lehrwerks für eine bestimmte 

Lerngruppe, die bestimmte Zielsetzungen verfolgt und unter bestimmten Lernbedingungen 

uŶteƌƌiĐhtet ǁiƌd.͞ (ebd.) Da die methodische Vorgehensweise der Untersuchung des inter-

kulturellen Gehalts dreier Spanischlehrwerke in Kapitel 3 am ehesten dem Michlerschen 

Verständnis von ‚Lehrwerkanalyse͛ folgt, wurde dem Begriff im Titel dieses Kapitels der Vor-

zug gegeben. 29  

Obgleich Kapitel 2.1 deutlich gemacht hat, dass das Lehrwerk (auch zukünftig) als Leit-

ŵediuŵ iŵ FƌeŵdspƌaĐheŶuŶteƌƌiĐht fuŶgieƌt, „stellt siĐh die “ituatioŶ iŶ Bezug auf die 

Grundlagenforschung für die Entwicklung von fremdsprachlichen Lehrwerken als vergleichs-

ǁeise üďeƌsĐhauďaƌ daƌ.͞ ;MiĐhleƌ ϮϬϬϱ: 11) Zwar lässt sich feststellen, dass es vor allem in 

den 1990er Jahren  zu eiŶeŵ „ǀeƌstäƌkte[Ŷ] AuftƌeteŶ ǀoŶ VeƌöffeŶtliĐhuŶgeŶ zuƌ Lehƌǁeƌk-

                                                           
29 Die folgenden Ausführungen beschäftigen sich jedoch nicht nur mit Schwerpunkten von Lehrwerkanalysen 

im engeren (d.h. Michlerschen) Sinne, sondern auch mit der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit bzw. 

der Erforschung von Lehrwerken im Allgemeinen. Deshalb werden die Begriffe Lehrwerkanalyse und Lehrwerk-

forschung – in Anlehnung an Neuner (1994a) – in diesem Teilkapitel synonym verwendet, um grundlegende 

AussageŶ zuƌ Lehƌǁeƌkkƌitik eƌǁeiteƌt uŶd iŶ AŶlehŶuŶg aŶ MiĐhleƌ ;ϮϬϬϱ: ϭϲͿ als „GƌuŶdlageŶfoƌsĐhuŶg füƌ 
die EŶtǁiĐkluŶg ǀoŶ LehƌǁeƌkeŶ͞ zusaŵŵeŶgefasst. Die terminologische Abgrenzung von Lehrwerkanalyse, 

Lehrwerkkritik und Lehrwerkforschung ist in der fachwissenschaftlichen Forschung ohnehin umstritten: Brill 

(2005: 26ff.) verwendet den Begriff der Lehrwerkkritik in Anlehnung an Krumm/Ohms-Duszenko (2001) und im 

Gegensatz zu Neuner (1994a) synonym mit dem Begriff der Lehrwerkanalyse und versteht darunter die wissen-

schaftliche Auseinandersetzung mit in Lehrwerken vorhandenen (Einzel)aspekten und dem Bedingungsgefüge 

der Lehrwerkentstehung. Unter Lehrwerkforschung versteht sie hingegen – analog zu Michler (2005) – die Un-

tersuchung des Einflusses von Lehrwerken auf den Unterricht, also die empirische Erforschung von Lernmateri-

alien im engeren Sinne. Der Versuch der Unterscheidung von Lehrwerkkritik und Lehrwerkanalyse, welcher 

Kritik eher einen wertenden, Analyse eher einen objektiven Ansatz zuschreibt, ist in der Forschungsrealität und 

der Arbeit mit Kriterienkatalogen nicht aufrecht zu erhalten (vgl. Brill 2005: 29) 
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analyse und -kritik in der Fachliteƌatuƌ͞ ;NeuŶeƌ ϭϵϵϱ: ϮϵϯͿ kaŵ; im Vergleich zu anderen 

Forschungsschwerpunkten der Fremdsprachendidaktik waren Beiträge zur Lehrwerkfor-

schung jedoch eher selten. In den 1950er Jahren suchte man Lehrwerkanalysen in der Fach-

diskussion fast vergebens, erst in den 1960er Jahren kam es duƌĐh „VeƌäŶdeƌuŶgeŶ iŶ der 

Bildungs- und Schulpolitik, [...] den Wandel in der Zielsetzung und in den Unterrichtsmetho-

deŶ uŶd [...] die KoŶkuƌƌeŶzsituatioŶ auf deŵ “ĐhulďuĐhŵaƌkt͞ (ebd.) zu einer allmählichen 

Etablierung der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Lehrwerken. Initiiert wurde die-

se durch den Arbeitskreis ‚Lehrwerkforschung – Lehrwerkkritik͛ um Heuer, Müller und 

Schrey. Daraus hervor gingen zwei Sammelbände (Heuer/Müller 1973, 1975), die sich mit 

der Analyse einzelner Thematiken in Lehrwerken, bspw. Landeskunde, Grammatik oder Il-

lustrationen, beschäftigen. Diese Untersuchungen, lediglich bezogen auf Einzelaspekte, 

schienen jedoch zu Beginn relativ isoliert. Erst dem ‚Mannheimer Gutachten͛ (Engel et al. 

1977, 1979) für den Bereich des Deutschen als Fremdsprache gelaŶg eiŶe „eƌste uŵfasseŶde 

sǇsteŵatisĐhe AŶalǇse eiŶeƌ gƌößeƌeŶ AŶzahl ǀoŶ LehƌǁeƌkeŶ͞ ;Kiffe ϭϵϵϵ: ϳϬ). Dieser lag 

ein umfangreicher Kriterienkatalog mit ca. 100 Einzelfragen zu den Themenschwerpunkten 

Didaktik, Linguistik und Landeskunde zugrunde, der es erlaubte, relevante Aspekte eines 

Lehrwerks zu erfassen. Trotz teilweise heftiger Kritik legte das ‚Mannheimer Gutachten͛ so 

den Ausgangspunkt für weitere Forschungsschwerpunkte30: 

Seit dem Mannheimer Gutachten sind zwei Stränge der Lehrwerkforschung zu beobachten. Zum einen 

geht es um die Erstellung und Weiterentwicklung umfassender Kriterienkataloge, die auf eine mög-

lichst vollständige Systematisierung relevanter Aspekte des Lehrwerks zielen und in der Praxis die Be-

wertung und begründete Auswahl von Lehrwerken erleichtern sollen. Zum anderen stehen materialba-

sierte Analysen einzelner Gesichtspunkte von Lehrwerken im Vordergrund. (Kiffe 1999: 72) 

 

Der zuerst benannte Forschungsstrang, die Entwicklung von Kriterienkatalogen31, ist 

nicht unumstritten. Kriterienkataloge bieten zwar „ǁiĐhtige AŶhaltspuŶkte, auf die LehƌeŶde 

bei einer Bewertung von Lehrbüchern zurückgƌeifeŶ köŶŶeŶ͞ ;eďd.: 73), der Nutzen von vor 

alleŵ uŵfasseŶdeŶ KƌiteƌieŶkatalogeŶ ist jedoĐh „pƌiŵäƌ iŵ ǁisseŶsĐhaftliĐheŶ BeƌeiĐh zu 

sehen […], ǁähƌeŶd füƌ ihƌe pƌaktisĐhe AŶǁeŶduŶg als AusǁahliŶstƌuŵeŶt uŶďediŶgt eiŶe 

begründete Reduktion der KriterieŶ eƌfoƌdeƌliĐh ist.͞ ;eďd.: 74) Kritisiert wird ferner, dass 

                                                           
30 Aufgrund der Tatsache, dass die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Lehrwerken trotz dieser Schwer-

punkte im Vergleich zu anderen fremdsprachendidaktischen Disziplinen eher unterrepräsentiert war (und ist), 

ist es sinnvoller, hier von ‚Forschungsschwerpunkten der Lehrwerkforschung͛ und nicht etwa von einer ‚Traditi-

on der Lehrwerkforschung͛ zu sprechen, welche sich seit dem ‚Mannheimer Gutachten͛ etabliert hätte. Vgl. 

dazu Brill (2005: 36f.).  
31

 Exemplarisch sollen hier folgende Kriterienkataloge benannt werden: Reisener (1978, 1995), Heindrichs/ 

Gester/Kelz (1980), Leupold (1989), Mey (1993), Funk (1994), Karbe (1994), Krumm (1994b), Neuner (1994b). 
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einzelne Fragekomplexe, vor allem die aus früheren Katalogen, nicht mehr aktuell seien (vgl. 

Michler 2005: 20f.). Außerdem handele es sich bei Kriterienkatalogen lediglich um eine – 

außerhalb der Öffentlichkeit stattfindende – Defiziterhebung; die Auswahl der selten trans-

parent gemachten Kriterien sei stets subjektiv und implizit wertend. Damit einher geht die 

Kritik an einer fehlenden „theoƌetisĐhe[n] Rückbindung und bewusste[n] Positionierung im 

KoŶteǆt ǀeƌsĐhiedeŶeƌ faĐhliĐheƌ Diskuƌse͞ (Fäcke 1999: 97), durch welche die methodische 

Vorgehensweise der Analyse explizit verdeutlicht und einzelne Analyseergebnisse nachvoll-

ziehbarer würden.  

Trotz aller Schwächen der vorhandenen Kriterienkataloge muss dennoch auf sie Bezug genommen 

werden, allerdings im Bewusstsein, dass weitere Präzisierungen unentbehrlich sind, denn eine Analyse 

von Lehrwerken ist ohne Darlegung der theoretischen Position und der Bedingungen, von denen Ana-

lyse und Stellungnahme geleitet werden, nicht durchführbar. (Michler 2005: 22) 

  

Die ab dem Ende der 1970er Jahre entstandenen Kataloge untersuchen zumeist ähnliche 

Themenkomplexe und beinhalten Kriterien, welche Michler (ebd.: 21) wie folgt zusammen-

fasst: 

[…] Ausspracheschulung, Rechtschreibung, Wortschatzarbeit, Grammatik, linguistische Korrektheit, 

mündliche und schriftliche Sprachproduktion, Hör- und Leseverstehen, Dolmetschen, Übersetzen [so-

wie] Fragen zum Lektionskonzept, Layout, zu Kommunikationsstrategien, landeskundlichen Informati-

onen und interkultureller Kommunikation, methodischen Alternativen, Spielraum für Lehrer und Schü-

ler, Maßnahmen zum selbstständigen Lernen und Berücksichtigung der Muttersprache. [Außerdem] 

die Vielfalt der Texte, deren inhaltliche und sprachliche Ansprüche, die Authentizität sprachlicher Situ-

ationen, Abwechslungsreichtum der Übungen, Vergleich mit anderen Sprachen, Hinweise zu typischen 

Fehlerquellen, Beispielgebung, Kennzeichnung von grundlegendem und ergänzendem Stoff, Berück-

sichtigung des emotionalen Moments, nutzerfreundliche Anleitung zum Einsatz im Unterricht und ein 

akzeptables Preis-Leistungs-Verhältnis. (Michler 2005: 21)  

 

Besonderes Augenmerk wird im Folgenden auf die Analyse landeskundlicher Inhalte und 

die Beurteilung der Initiierung interkultureller Lernprozesse gelegt:32 Fragestellungen zu lan-

deskundlichen Informationen weƌdeŶ ďeƌeits iŶ fƌüheƌeŶ KƌiteƌieŶkatalogeŶ eƌfasst. „)uŵ 

Teil werden sie als ein Lerninhalt unter vielen betrachtet (Reisener 1978), zum Teil stellen sie 

den einzigen Gegenstand der Untersuchung dar (z.B. Byram 1993, Doyé 1991, Funke 1988, 

“aueƌ ϭϵϳϱͿ͞ ;Kiffe ϭϵϵϵ: ϳϰͿ. WähƌeŶd siĐh ‘eiseŶeƌ ;ϭϵϳϴͿ auf „eiŶe ƌeiŶe BestaŶdsauf-

Ŷahŵe des laŶdeskuŶdliĐheŶ Gehalts͞ ;Kiffe ϭϵϵϵ: ϳϰͿ ďesĐhƌäŶkt, eǆistieƌeŶ auĐh „Maßstä-

be für die Bewertung landeskundlicheƌ DaƌstelluŶgeŶ͞ ;eďd.: 75). Zu nennen sind hier die 

Kataloge von Sauer (1975), der die Kriterien Authentizität, Objektivität/Ausgewogenheit und 

VeƌallgeŵeiŶeƌuŶg uŶteƌsuĐht, uŶd die ǀoŶ HeiŶdƌiĐhs/Gesteƌ/Kelz ;ϭϵϴϬͿ, ďei deŶeŶ „die 
                                                           
32 EiŶe dezidieƌte DaƌleguŶg ǀoŶ „LehƌǁeƌkaŶalǇseŶ zuŵ ;spƌaĐhďezogeŶeŶͿ laŶdeskuŶdliĐheŶ/ iŶteƌkultuƌelleŶ  
LeƌŶeŶ͞ fiŶdet siĐh ďei AďeŶdƌoth-Timmer 1998: 23ff. 
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Aspekte Authentizität, Aktualität, Objektivität, Relevanz und Darstellungsweise (z.B. kritisch, 

steƌeotǇp etĐ.Ϳ͞ ;Kiffe ϭϵϵϵ: ϳϱͿ ďetƌaĐhtet ǁeƌdeŶ. Ebenfalls erwähnenswert ist das Dur-

ham-Braunschweig-Projekt, bei dem Doyé (1991) und Byram (1993) in acht englischen und 

fünf deutschen Lehrwerken die Darstellung des fremden Landes untersuchen, indem sie ih-

nen die Kriterien Korrektheit, Repräsentativität, Realismus und Schülergemäßheit zugrunde 

legen (vgl. Kiffe 1999: 75). Allerdings beziehen sich alle eben benannten Kriterien „ǀoƌ alleŵ 

auf einen Aspekt landeskundlichen Lernens, nämlich die wissensorientierte DimensioŶ͞ 

(ebd.: 76). Erst der Lehrwerkanalyse von Risager (1991) gelingt es, interkulturelle Momente 

in den Blick zu nehmen. Auch das Analyseraster von Müller (1994) untersucht Lehrwerke für 

Deutsch als Fremdsprache, wenn auch nur ansatzweise, auf interkulturelles Lernen. Als Kri-

terien werden die Darstellungen von interkulturellen Kommunikationssituationen (zwischen 

Deutschen und Ausländern), die von Bedeutung als kulturgeformter Einheit und die von 

interkulturellen kommunikativen Missverständnissen (vgl. Müller 1994: 95) herangezogen. 

Da alleƌdiŶgs ǁiĐhtige IŶhalte iŶteƌkultuƌelleŶ LeƌŶeŶs, ǁie „die KultuƌgeďuŶdeŶheit 

menschliĐheŶ VeƌhalteŶs [odeƌ] deƌ UŵgaŶg ŵit “teƌeotǇpeŶ͞ fehleŶ, „sollte dieses ‘asteƌ 

Ŷuƌ als eƌsteƌ AŶsatz eiŶeƌ iŶteƌkultuƌelleŶ LehƌǁeƌkaŶalǇse ǀeƌstaŶdeŶ ǁeƌdeŶ͞ ;Kiffe ϭϵϵϵ: 

77). 

Auch in materialbasierten Lehrwerkanalysen sind Untersuchungen zum interkulturellen 

Lernen lange Zeit wenig gewinnbringend. Kiffe betont, dass sich die Analysen, die sich meist 

auf Lehƌǁeƌke füƌ deŶ EŶglisĐhuŶteƌƌiĐht ďezieheŶ, duƌĐh „gƌoße UŶteƌsĐhiede iŶ deƌ Ge-

saŵtďeǁeƌtuŶg deƌ Lehƌǁeƌke͞ ;Kiffe ϭϵϵϵ: 81) auszeichnen (z.B. Doyé 1991; Byram 1993; 

Gehring 1996; Funk 1979). Dies liege ǀoƌ alleŵ aŶ deƌ „uŶǀeƌŵeidďaƌe[Ŷ] “uďjektiǀität deƌ 

Gutachter [...], die bei landeskundlichen und dort insbesondere bei ideologischen Fragestel-

lungen viel stärker zum Tragen kommen als beispielsweise bei einem sprachlichen Gegen-

staŶd͞ ;Kiffe ϭϵϵϵ: ϴϭͿ. Ferner stellt Kiffe fest, dass siĐh AŶalǇseŶ, die „üďeƌ eiŶ statistisĐhes 

Landesbild hinaus die erzieherische Funktion landeskundlichen Lernens uŶteƌsuĐh[eŶ]͞ 

(ebd.) nur gelegentlich finden (z.B. Müller 1974; Neuner/Pischke 1979; Kubanek 1987; Geh-

ring 1996). Dies liegt einerseits daran, dass das Konzept des interkulturellen Lernens erst in 

den 1980er Jahren in den Fokus der Fremdsprachendidaktik rückte, andererseits aber auch 

aŶ deƌ TatsaĐhe, dass „Ŷuƌ so ǀiel laŶdeskuŶdliĐhe IŶhalte ǀeƌŵittelt ǁeƌdeŶ, ǁie die Ler-

ŶeŶdeŶ ŵit ihƌeƌ ďegƌeŶzteŶ spƌaĐhliĐheŶ KoŵpeteŶz ǀeƌaƌďeiteŶ köŶŶeŶ͞ ;Kiffe ϭϵϵϵ: ϴϯͿ. 

Kulturelle Inhalte sind somit der Kommunikation und den sprachlichen Inhalten untergeord-
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net; dies schlägt sich auch in der Lehrwerkforschung nieder: Wenn es in Analysen überhaupt 

zu einer Beschäftigung mit dem Bild fremder Länder kommt, handelt es sich vor allem um 

die Inhalte landeskundlicher Darstellungen. Methodische Fragestellungen oder erzieherische 

Ziele im Sinne interkulturellen Lernens werden nur selten untersucht (vgl. Kiffe 1999: 85). 

Kiffe stellt deshalb fest: 

Insofern scheint im Rahmen der Lehrwerkanalyse nach wie vor das traditionelle Landeskundever-

ständnis im Sinne von Wissen über die andere Kultur vorzuherrschen. [...] So ist die Neuorientierung 

der Landeskunde im Sinne interkulturellen Lernens bisher lediglich in Kriterienkatalogen betrachtet 

worden, und auch dort in recht geringer Ausführlichkeit und nur mit einer Konzentration auf zu ver-

mittelnde Inhalte. Eine materialbasierte, umfassende Analyse von Lehrwerken im Hinblick auf ihren 

Beitrag zum interkulturellen Lernen ist trotz seiner Bedeutung für das schulische Fremdsprachenler-

nen [...] bisher ausgeblieben. (Kiffe 1999: 86) 

 

Erst der Lehrwerkforschung um die Jahrtausendwende gelingt es, interkulturelles Lernen, 

neben weiteren Schwerpunkten, weiter ins Zentrum zu rücken.33 Im Rahmen der 19. Früh-

jahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts entstand der Sammelband 

„Die EƌfoƌsĐhuŶg von Lehr- und Lernmaterialien im Kontext des Lehrens und Lernens frem-

deƌ “pƌaĐheŶ͞ ;ϭϵϵϵͿ, deƌ ǀoŶ BausĐh et al. heƌausgegeďeŶ ǁuƌde. IŶsgesaŵt Ϯϵ AutoƌeŶ 

äußern sich darin zu Sorten von Lehr- und Lernmaterialien34 und deren Adressatengruppen, 

zu Stellenwert und Funktion der Lehr- uŶd LeƌŶŵateƌialeŶ uŶd zu ihƌeŵ „KoŶzept hiŶsiĐht-

lich der Forschungsbereiche Lehr- und Lernmaterialanalyse, Lehr- und Lernmaterialerpro-

bung, Lehr- und Lernmaterialkritik, Lehr- uŶd LeƌŶŵateƌialeǀaluatioŶ͞ ;BausĐh et al. ϭϵϵϵ: ϳͿ 

sowie dessen Umsetzung. Börner und Vogel (1999) veröffentlichten eine Aufsatzsammlung 

ŵit deŵ Titel „Lehƌǁeƌke iŵ FƌeŵdspƌaĐheŶuŶteƌƌiĐht: LeƌŶďezogeŶe, interkulturelle und 

ŵediale Aspekte͞: Hieƌ ǁeƌdeŶ liŶguistisĐhe, didaktisĐhe, adŵiŶistƌatiǀe uŶd ökoŶoŵisĐhe 

Rahmenbedingungen vorgestellt, denen ein Lehrwerk bei seiner Entstehung unterliegt. An-

schließend äußern sich zwölf Autoren zu lernbezogenen, interkulturellen und medialen As-

pekteŶ deƌ LehƌǁeƌkfoƌsĐhuŶg. Mit deŵ Titel „Lehƌǁeƌke uŶd ihƌe AlteƌŶatiǀeŶ͞ ;ϮϬϬϬͿ uŶd 

deŵ eiŶfühƌeŶdeŶ Aƌtikel „Weg ǀoŵ LehƌďuĐh?͞ ;WeŶdt ϮϬϬϬ: ϴff.Ϳ stelleŶ FeƌǇ uŶd ‘ad-

datz ihƌe VoƌstelluŶgeŶ eiŶes „PaƌadigŵeŶǁeĐhsel[s] ǀoŶ iŶstƌuktivistischem Unterricht zu 

koŶstƌuktiǀistisĐheŵ LeƌŶeŶ͞ ;FeƌǇ/‘addatz ϮϬϬϬ: ϳͿ ǀoƌ. MiĐhleƌ ;ϮϬϬϱ: ϭϯͿ fasst die The-

                                                           
33

 Allerdings muss man trotz der drei Sammelbände von Bausch et al. (1999), Börner und Vogel (1999) sowie 

FeƌǇ uŶd ‘addatz ;ϮϬϬϬͿ aŶŵeƌkeŶ, „dass ǁeiteƌhiŶ Bedaƌf aŶ LehƌǁeƌkfoƌsĐhuŶg [auĐh uŶd ǀoƌ alleŵ iŶ Bezug 
auf iŶteƌkultuƌelles LeƌŶeŶ!] ďesteht͞ ;MiĐhler 2005: 12). 
34

 Lehr- uŶd LeƌŶŵateƌialieŶ ŵeiŶeŶ iŶ dieseŵ Fall „soǁohl gedƌuĐkte ǁie auf ToŶ- und Bildträgern gespeicher-

te wie elektronisch übermittelte Materialien͞ ;BausĐh et al. ϭϵϵϵ: ϳͿ.   
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menbereiche aller Sammelbände wie folgt zusammen und macht als einen Schwerpunkt 

auch landeskundliche bzw. interkulturelle Inhalte aus: 

1. Grundlegende Fragestellungen zu Inhalts-, Sach- und Adressatenbezug wie 

- Notwendigkeit von Lehrwerken, 

- Funktionen von Lehrwerken, 

- Leistungen und Grenzen von Kriterienkatalogen zur Beurteilung von Lehrwerken, 

- Wirkungsforschung und empirische Evaluation, 

- Aspekte von Zulassung und Einführung. 

2. Daneben gibt es Stellungnahmen zu Einzelaspekten wie  

- neue, v.a. computergestützte Medien und ihre Auswirkung auf die Konzeption zukünftiger 

Lehrwerke und auf fremdsprachliche Lernprozesse, 

- Lehrwerke und Lernerautonomie, 

- landeskundliche bzw. interkulturelle Inhalte von Lehrwerken, 

- pädagogische und fächerübergreifende Dimensionen in Lehrwerken, und – eng damit ver-

bunden – 

- Lehrwerktexte, 

- die Rolle der Lehrwerkautoren, 

- Übungen in den Lehrwerken, 

- die Progression der Lehrwerke.    

 

Die Untersuchung des interkulturellen Potenzials in Lehrwerken wurde vor allem durch 

die Forschungsbeiträge von Abendroth-Timmer vorangetrieben. In Börner/Vogel (1999) 

stellt sie daƌ, „ǁie äußeƌe BediŶguŶgsfaktoƌeŶ auf die Lehrwerkerstellung und damit auf das 

PoteŶzial ǀoŶ LehƌǁeƌkeŶ füƌ iŶteƌkultuƌelles LeƌŶeŶ ǁiƌkeŶ͞ ;AďeŶdƌoth-Timmer 1999: 

166). In ihrem bei Fery/Raddatz puďlizieƌteŶ Aufsatz „LeƌŶziel ‚iŶteƌkultuƌelle KoŵpeteŶz͛ 

odeƌ: Wie zeitgeŵäß siŶd uŶseƌe Lehƌǁeƌke?͞ ;ϮϬϬϬͿ uŶteƌsuĐht sie „elf Lehrwerke für die 

Zielsprachen Deutsch, Französisch und Russisch aus Deutschland, Frankreich und der ehema-

ligeŶ “oǁjetuŶioŶ auf ihƌ PoteŶzial füƌ iŶteƌkultuƌelles LeƌŶeŶ͞ ;AďeŶdƌoth-Timmer 2000: 

35). Auch in anderen Publikationen (1997, 1998, 2001)  

[...] prüft sie Lehrwerke u.a. auf das Verhältnis von Kultur und Sprache, auf Wahrnehmungsschulung, 

auf Vorurteile, Stereotypen und Multiperspektivität und hebt die maßgebliche Rolle der Lehrwerkau-

toren als Mittler zwischen der Perspektive von Sprechern der Ausgangs- und Zielsprache und der Per-

spektive der Lernenden hervor. (Michler 2005: 28)  

 

Als (ein) Ergebnis ihrer Studien lässt sich festhalten, dass die Konzeption interkulturellen 

Lernens in Lehrwerken immer vom externen Bedingungsgefüge der Lehrwerkerstellung ge-

kennzeichnet ist,  

[...] d.h. gesellschaftliche[n] Gegebenheiten, editoriale[n] Möglichkeiten und Traditionen, institutionel-

le[n] Strukturen, didaktische[n] Diskussionen, präferierte[n] Sprachlehrmethoden, Prägung der Inhalte 

durch Ziel- und Ausgangssprache und die intendierte Leserschaft. (Michler 2005: 28) 

 

Interkulturelles Lernen in Lehrwerken ist somit immer von bestimmten Rahmenbedingungen 

abhängig und nur begrenzt umzusetzen; trotz dieser Einschränkung erkennt Abendroth-
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Timmer an, dass die von ihr analysierten Lehrwerke zumindest überwiegend interkulturelle 

Kompetenz vermitteln. Bausch (1999) hingegen formuliert die These, dass Lehrwerke zwar 

oft den Anspruch erheben, interkulturelles Lernen zu fördern, aber über das Formulieren 

solĐheƌ VoƌhaďeŶ, uŶd soŵit üďeƌ die „VeƌŵittluŶg ǀoŶ ƌeiŶ laŶdeskuŶdliĐheŵ FakteŶǁis-

seŶ͞ ;BausĐh ϭϵϵϵ: ϭϵͿ, ŶiĐht hiŶausgiŶgeŶ.  

Es ist jedoch zu konstatieren, dass Abendroth-Timmer und Bausch diese (wenngleich un-

terschiedlichen) Behauptungen nur treffen können35, weil die Erforschung interkulturellen 

Lernens in Lehrwerken inzwischen weiter fortgeschritten ist als noch in der Mitte der 1990er 

Jahre. Die drei vorgestellten Sammelbände belegen dies ebenso wie die in diesem Kapitel 

von Michler (2005) oft zitieƌte UŶteƌsuĐhuŶg „Vieƌ Ŷeueƌe Lehƌǁeƌke füƌ deŶ FƌaŶzösisĐh-

unterricht auf dem Gymnasium. Eine kritische Fallstudie mit Empfehlungen für zukünftige 

Lehƌǁeƌke͞. MiĐhleƌ selbst schätzt den Stand der Lehrwerkforschung zwar als nur gering 

zufriedenstellend ein, indem sie sagt: 

Der Befund [der Untersuchungen] legt das Ergebnis nahe, dass in der Lehrwerkforschung zwar Fort-

schritte zu verzeichnen sind, eine generelle optimistische Einschätzung aber nicht berechtigt ist. Auf 

weitere Lehrwerkforschung kann keineswegs verzichtet werden. (Michler 2005: 17) 

 

Allerdings gelingt es ihr, die Lehrwerkforschung mit ihrem Beitrag zur Entwicklung von Lehr-

werken zu bereichern, da ihƌe GƌuŶdlageŶfoƌsĐhuŶg „als uŵfasseŶde, ǀeƌgleiĐheŶde “tudie 

über punktuelle Analysen von Teilbereichen hinausgeht und auch einen Beitrag zur Erfor-

schung der Unterrichtswirklichkeit leiste[t]͞ ;eďd.). Neben einem Kapitel über Grundlagen 

der Lehrwerkanalyse, in dem die Kriterien zusammengefasst werden, die für ihre Analyse der 

vier Französischlehƌǁeƌke zuŵ TƌageŶ koŵŵeŶ, legt sie „ďilduŶgspolitisĐhe, adŵiŶistƌatiǀe 

und wirtschaftliche Bedingungen der LehƌǁeƌkkoŶzeptioŶ͞ ;eďd.: 39) dar. Anschließend äu-

ßert sie sich zu (ausschließlich!) laŶdeskuŶdliĐheŶ IŶhalteŶ, die als „Voƌstufe füƌ AussageŶ 

zum interkultuƌelleŶ LeƌŶeŶ͞ ;eďd.) aufgefasst werden können. Weitere Themenschwer-

punkte sind die Makro- und Mikrostruktur von Lehrwerken, Untersuchungen der pragmati-

schen und grammatischen Progression, die Überprüfung der Sprachbeschreibung sowie von 

Übungen und Lerntechniken. Somit leistet die Publikation von Michler einen erheblichen 

Beitrag zur Lehrwerkforschung im Allgemeinen, betrachtet landeskundliche (und nicht etwa 

interkulturelle!) Inhalte in Lehrwerken jedoch nur als einen unter vielen Schwerpunkten. 

                                                           
35 Die unterschiedlichen Aussagen in Bezug auf die Umsetzung interkulturellen Lernens in Lehrwerken sind mit 

den verschiedenen Analysegegenständen zu begründen: Abendroth-Timmer analysierte die deutschen Lehrwer-

ke Rendez-vous, Pont Neuf, Zdravstvujte und Most; Bausch analysierte das Lehrwerk Etapes. Französisch für 

Gymnasien.  
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Anders die in diesem Teilkapitel ebenfalls häufig zitierte Monografie von Kiffe (1999) mit 

dem Titel „LaŶdeskuŶde uŶd iŶteƌkultuƌelles LeƌŶeŶ iŵ FƌeŵdspƌaĐheŶuŶteƌƌiĐht. EiŶe AŶa-

lǇse ǀoŶ EŶglisĐhlehƌǁeƌkeŶ füƌ die “ekuŶdaƌstufe I͞: Die AutoƌiŶ uŶteƌsuĐht anhand eines 

Kriterienkatalogs von 30 Fragen ǀieƌ EŶglisĐhlehƌǁeƌke auf ihƌe „MögliĐhkeiteŶ deƌ Uŵset-

zuŶg iŶteƌkultuƌelleŶ LeƌŶeŶs͞ ;Kiffe ϭϵϵϵ: ϴϳͿ. Der Beitrag Kiffes nimmt insofern eine her-

ausragende Stellung ein, als tatsächlich interkulturelle – und nicht mehr nur landeskundliche 

– Inhalte in den Blick genommen werden. Neben (sprachlichen und) landeskundlichen Zielen 

(A) untersucht der Kriterienkatalog auch Themenkomplexe zur Stellung (B), zu angebotenen 

Verfahren (C) und der Überprüfung interkulturellen Lernens (D). Bemerkenswert ist außer-

dem, dass die in Kriterienkomplex A.2 formulierten Fragen zur Landeskunde eben nicht mehr 

nur soziokulturelles Orientierungswissen über die Zielkultur, sondern auch die Bereiche 

„Sprache, Kultur und Kommunikation͞, „kultuƌspezifisĐhe uŶd allgemein-kulturelle Aspekte͞ 

und „Begegnungen mit Fremdkulturen͞ in Lehrwerken überprüfbar machen. Obgleich die 

Studie Kiffes bereits vor mehr als 15 Jahren (und somit noch vor den in GeR und Bildungs-

standards der KMK festgeschriebenen Teilbereichen interkultureller Kompetenz) erschienen 

ist, haben einige Kriterien somit nichts an Aktualität verloren und nehmen neben wissens-

orientierten Aspekten bereits persönlichkeits- und handlungsbezogene Momente interkultu-

rellen Lernens in den Blick. Deshalb werden folgende von Kiffe entworfene Kriterien bzw. 

Fragen – zumindest in ihren Grundzügen – in den von mir erstellten Kriterienkatalog in Kapi-

tel 2.3 übernommen:  

 Fragekomplex A.2.1 „SpraĐhe, KoŵŵuŶikatioŶ, Kultur“: Wird nonverbale Kommunikati-

on behandelt?  

 Fragekoŵplex A.Ϯ.Ϯ „KulturspezifisĐhe uŶd allgeŵeiŶ-kulturelle Aspekte“: Wie ist das 

„PeƌsoŶal“ zu ĐhaƌakteƌisieƌeŶ?, Fallen stereotype Darstellungsweisen auf?, Wird auf 

intrakulturelle Variationen verwiesen? 

 Fragekoŵplex A.Ϯ.ϯ „BegegŶuŶgeŶ ŵit FreŵdkultureŶ“: Werden Begegnungen mit ei-

ner fremden Kultur thematisiert?, Werden interkulturelle Konfliktsituationen vorgestellt?  

 Fragekoŵplex B „Die StelluŶg iŶterkulturelleŶ LerŶeŶs“: Gibt das Inhaltsverzeichnis als 

zentralen Inhalt der Unit auch Landeskundliches an?, Finden sich landeskundliche Inhalte 

in fakultativen oder obligatorischen Lektionen? 
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 Fragekoŵplex C „VerfahreŶ iŶterkulturelleŶ LerŶeŶs“: Werden der Vergleich von Kultu-

ren angeregt oder Parallelen zu anderen Kulturen gezogen?, Werden die Lerner dazu an-

geregt, einen Perspektivwechsel vorzunehmen? 

 Fragekoŵplex D „ÜďerprüfuŶg iŶterkulturelleŶ LerŶeŶs“: Welche Formen der Überprü-

fung interkulturellen Lernens werden vorgeschlagen? 

 

In Kapitel 2.3 werden die übernommenen Fragen teilweise umformuliert, noch einmal 

diskutiert und ggf. neu situiert, um dem in Kapitel 1 referierten mehrdimensionalen Ver-

ständnis interkultureller Kompetenz (1.2) und den dort vorgestellten anwendungsorientier-

ten Methoden zur Förderung interkultureller Kompetenz (1.3) nachzukommen und somit die 

von Fäcke (1999: 97) gefoƌdeƌte „theoƌetisĐhe ‘üĐkďiŶduŶg͞ zu sĐhaffeŶ. AŶ dieseƌ “telle sei 

jedoch bereits erwähnt, warum aus dem von Kiffe formulierten Fragekomplex A.1 „Sprache͞ 

keine Kriterien in den Katalog übernommen werden: Die Ausführungen zu den verschiede-

nen Modellierungen interkultureller Kompetenz (Kap. 1.2, besonders Kap. 1.2.1.2) haben 

gezeigt, dass die handlungsorientierte Dimension interkultureller Kompetenz stets sprachli-

che Aspekte und deren Verwendung einbezieht; es ist demzufolge unnötig, sprachliche und 

interkulturelle Inhalte getrennt voneinander zu betrachten. In dem von mir entwickelten 

Katalog soll die enge Verzahnung von Sprache und Kultur noch stärker als bei Kiffe verdeut-

licht werden, weshalb auf separate Kriterien zum Bereich ‚Sprache͛ verzichtet wird.  

Die Orientierung an den eben aufgeführten Fragen aus Kiffes Kriterienkatalog, anhand 

dessen Lehrwerke für Englisch (als erste Fremdsprache) analysiert werden, stellt – bis auf die 

Tatsache, dass Unit durch Unidad ersetzt werden muss – für die Entwicklung des eigenen 

Kriterienkatalogs, welcher als Grundlage für die Analyse dreier aktueller Spanischlehrwerke 

in Kapitel 3 fungiert, keine Schwierigkeit dar – werden doch beide Kataloge dafür verwendet, 

Fremdsprachenlehrwerke bzw. das ihnen immanente interkulturelle Potenzial zu untersu-

chen. Allerdings verweist die Übernahme von einigen durch Kiffe erstellte Kriterien zur Ana-

lyse von Englischlehrwerken auf ein Desiderat in der Erforschung des interkulturellen Poten-

zials von Lehrwerken für den Spanischunterricht: Es existieren schlichtweg zu wenige Unter-

suchungen, die Lehrwerke für den Spanischunterricht auf ihren Beitrag zum interkulturellen 

Lernen analysieren. Ein Grund dafür ist sicherlich, dass die Schülerzahlen im Unterrichtsfach 

Spanisch lange Zeit deutlich geringer waren als in Englisch, Französisch oder Russisch. So 
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existierten bis in die 1980er Jahre nur wenige Spanischlehrwerke36, welche überhaupt analy-

siert werden konnten. Aufgrund ihrer Monopolstellung entwickelte sich jedoch kein Bedürf-

nis für ihre Beurteilung, da dieses erst entsteht, ǁeŶŶ „Lehƌǁeƌke ŵit uŶteƌsĐhiedliĐheƌ di-

daktischer und methodischer Konzeption zur selben Zeit zuƌ VeƌfüguŶg steheŶ͞ ;NeuŶeƌ 

1995: 293). Allerdings „koŶzipieƌteŶ die Veƌlage kuƌz ǀoƌ deƌ JahƌtauseŶdǁeŶde Lehƌǁeƌke 

für die Sekundarstufe I, z.B. Encuentros (1994) oder Línea uno (2000). Das Angebot für die 

Sekundarstufen I und II ist mittlerweile ďeaĐhtliĐh.͞ ;GƌüŶeǁald ϮϬϬϵ: ϭϰϲͿ  

Umso weniger zufriedenstellend ist demzufolge die Tatsache, dass dieses Angebot zu sel-

ten auf seine Möglichkeiten zum Initiieren interkultureller Lernprozesse bzw. die Förderung 

interkultureller Kompetenz analysiert wird. Die im Folgenden aufgeführten Forschungsbei-

träge stellen somit eher eine Ausnahme als die Regel dar: Meißner/Bär (2007) untersuchen 

iŶ ihƌeŵ Beitƌag „Didaktik des FƌeŵdǀeƌsteheŶs/iŶteƌkultuƌelles LeƌŶeŶ iŶ LehƌǁeƌkeŶ des 

“paŶisĐhuŶteƌƌiĐhts͞ das Lehrwerk Encuentros 2 (Nueva Edición), allerdings ohne die Analy-

sekriterien tatsächlich transparent zu machen. Grünewald/Küster/Lüning (2011) überprüfen 

in ihrem Aufsatz „IŶteƌkultuƌelle KoŵpeteŶz iŶ aktuelleŶ “paŶisĐhlehƌǁeƌkeŶ͞ die für die 

Sekundarstufe I konzipierten Lehrwerke Línea amarilla 1 und ¡Apúntate! 1 sowie das Lehr-

werk Eñe für die Erwachsenenbildung anhand von Analysekriterien, die auf Grundlage der in 

den Bildungsstandards der KMK (2004) definierten drei Komponenten interkultureller Kom-

petenz entwickelt wurden. Insgesamt muss jedoch konstatiert werden, dass Analysen des 

interkulturellen Potenzials in Lehrwerken für den Spanischunterricht im Vergleich zu ande-

ren Fremdsprachen deutlich unterrepräsentiert sind. Die Analyse der Lehrwerke Línea verde, 

Encuentros 3000 und Puente al Español in Kapitel 3 leistet somit nicht nur einen Beitrag zur 

Erforschung von Lehrwerken im Allgemeinen, sondern setzt sich aufgrund der relativ dürfti-

gen Forschungslage in diesem Bereich im Besonderen das Ziel, den interkulturellen Gehalt 

aktueller Spanischlehrwerke zu überprüfen. 

 

 

 

 

 

                                                           
36

Z.B. Español vivo (1960), Modernes Spanisch (1965), Spanisch für Sie (1973), Español para todos (1974), Kon-

takte Spanisch (1980), Eso es (1976) und Temas (1983). 
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2.3 Eigener Kriterienkatalog zur Beurteilung des interkulturellen Potenzials von 

Lehrwerken  

Der von mir konzipierte Katalog mit 20 Kriterien bzw. Fragen zur Beurteilung des interkultu-

rellen Potenzials von Spanischlehrwerken zeichnet sich durch eine eigene Akzentuierung 

bzgl. seiner Konzeption, Struktur und der zu analysierenden Inhalte aus: Konzeptionelle 

Grundlage des Kriterienkatalogs sind die theoretischen Ausführungen zur Modellierung (Kap. 

1.2) und zu anwendungsorientierten Aspekten der Förderung interkultureller Kompetenz 

(Kap. 1.3), welche bereits von verschiedenen Dimensionen interkultureller Kompetenz aus-

gehen. Demzufolge werden die Kriterien des Katalogs – dort, wo es möglich und sinnvoll ist – 

ebenfalls den drei Dimensionen interkultureller Kompetenz zugeordnet. Es gelingt dem Kata-

log somit einerseits, gänzlich neue Kriterien zur Beurteilung des interkulturellen Potenzials 

von Lehrwerken zu entwickeln. Andererseits übernimmt er mit den von Kiffe (1996: 96f.) 

erstellten Kriterien zur Analyse von Englischlehrwerken auch eiŶzelŶe KƌiteƌieŶ deƌ ‚klassi-

sĐheŶ͛, eher im Konzept des interkulturellen Lernens verhafteten, Lehrwerkanalyse. Diese 

werden jedoch auf das mehrdimensionale Verständnis interkultureller Kompetenz übertra-

gen, neu situiert und diskutiert. Der Kriterienkatalog ist dementsprechend zeitgemäß und 

von besonderer Relevanz im heutigen, kompetenzorientierten interkulturellen Spanisch-

unterricht. Er stellt eine Grundlage für die Überprüfung einzelner Teilkompetenzen und Di-

mensionen interkultureller Kompetenz dar und ermöglicht so eine gezieltere Förderung 

kompetenzorientierten interkulturellen Lernens in zukünftigen Lehrwerken. 

Es ist davon auszugehen, dass nicht alle im Folgenden aufgeführten Kriterien in gleichem 

Maße erfüllt werden können – auch und vor allem aufgrund der bereits aufgezeigten Rah-

menbedingungen, denen Lehrwerke in ihrer Entstehung unterliegen (vgl. Kap. 1.4 und 2.1).37 

Dennoch ist interkulturelle Kompetenz Leitziel zeitgemäßen Spanischunterrichts; Lehrwerke 

als Leitmedium in der Unterrichtspraxis müssen ihrer Förderung dementsprechend nach-

kommen. Gelingt dies nicht, können einzelne Defizite durch die den jeweiligen Dimensionen 

interkultureller Kompetenz zugeordneten Kriterien gezielt aufgezeigt und zukünftig behoben 

werden. An dieser Stelle werden deshalb alle 20 Kriterien gemeinsam aufgelistet und hin-

                                                           
37

 Aufgrund curricularer Vorgaben, aktueller didaktisch-methodischer Leitvorstellungen sowie Aspekten wie 

Altersangemessenheit und Adressatenbezug, denen Lehrwerke in ihrer Konzeption unterliegen, können einzel-

ne Inhalte und Themen sowie Verfahren und Aufgabenformate weder in allen Bänden noch in allen Lektionen 

der einzelnen Lehrwerke in gleichem Maße vertreten sein. So ist es bspw. wahrscheinlich, dass in früheren 

Lernjahren bzw. Band 1 der Lehrwerke eher die Dimension savoir angesprochen und gefördert wird, da die 

Lernenden diese kognitiv und sprachlich bewältigen können. Komplexere Reflexionsprozesse auf der Ebene 

savoir être werden wohl eher in späteren Lernjahren bzw. Lehrwerkband 2 fokussiert. 
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sichtlich ihrer Relevanz für die Förderung interkultureller Kompetenz erläutert. Die eigentli-

che Analyse in Kapitel 3 wird den Stellenwert einzelner Kriterien differenzierter betrachten. 

A  Zur Stellung interkulturellen Lernens: 

1. Verweist das Inhaltsverzeichnis des Schülerbuchs bzw. der Lektionsauftakt auf interkultu-

relles Lernen als zentral zu erlernende Fertigkeit? 

2. Weisen sowohl obligatorische als auch fakultative Lektionen und Lektionsteile interkultu-

relles Potenzial hinsichtlich ihrer Themen und Verfahren auf? 

3. Werden Formen der Überprüfung interkultureller Kompetenz bzw. einzelner Teilkompo-

nenten vorgeschlagen (z.B. Selbstevaluation)? 

B  Zur Förderung der affektiv-attitudinalen Dimension (savoir être): 

4. Werden Lernerorientierung und Lebensweltbezug durch Themen-, Material- sowie Auf-

gaben- und Methodenauswahl deutlich? 

5. Haben die Lernenden die Möglichkeit, sich mit den Lehrwerkfiguren zu identifizieren? 

6. Werden Begegnungen mit der Fremdkultur bzw. Begegnungen einander fremder Kultu-

ren thematisiert? 

7. Werden critical incidents thematisiert und analysiert?  

8. Werden stereotype Vorstellungen und Bilder gegenüber den Zielkultur(en) bzw. der Ei-

genkultur thematisiert und reflektiert? 

9. Wird zur Hypothesenbildung zu Bildern und Texten sowie darin enthaltenen Handlungs-

abläufen und Verhaltensmustern angeregt?  

10. Werden die Lernenden dazu angeregt, einen Perspektivwechsel zu vollziehen? 

C  Zur Förderung der kognitiv-analytischen Dimension (savoir): 

11. Werden authentische Materialien (z.B. literarische Texte, Werbeanzeigen, Lieder, Fotos) 

als Wissenszugang zur fremdkulturellen Welt genutzt?  

12. Wird soziokulturelles Orientierungswissen über Eigen- und Fremdkultur vermittelt bzw. 

thematisiert? 

13. Wird allgemeines Wissen über Kultur und Kommunikation vermittelt? 

14. Werden die kulturspezifische Prägung einzelner Begriffe und Begriffsfelder sowie kultur-

spezifische Konventionen des Kommunizierens verdeutlicht?  

15. Werden intrakulturelle Unterschiede und transkulturelle Phänomene der Zielkultur(en) 

thematisiert? 
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16. Wird zum Kulturvergleich, insbesondere zum Vergleichen und Kontrastieren von Alltags-

situationen, angeregt? 

D  Zur Förderung der handlungsorientierten Dimension (savoir faire): 

17. Wird der Umgang mit nonverbalen Kommunikationsmitteln thematisiert und eingeübt? 

18. Werden handlungsrelevante Verfahren des Rollenspiels zur Bewältigung interkultureller 

Begegnungssituationen vorgeschlagen? 

19. Werden ganzheitliche Lernarrangements zum Eintauchen in den zielkulturellen Kontext 

(komplexe Lernaufgaben, Unterrichtsprojekte, simulation globale) vorgeschlagen? 

20. Wird auf virtuelle Begegnungssituationen mit der Zielkultur hingewirkt?  

Kriterienkomplex A zielt auf die Stellung interkulturellen Lernens im Allgemeinen ab. Im 

Gegensatz zum Kriterienkatalog von Kiffe (1999) sind die im Folgenden formulierten drei 

Fragen in meinem Katalog dem ersten der insgesamt vier Kriterienkomplexe zugeordnet, da 

die Stellung interkulturellen Lernens im gesamten Lehrwerk die Grundlage für weitere Un-

tersuchungen bzgl. der Förderung einzelner Dimensionen interkultureller Kompetenz mittels 

verschiedener Inhalte und Verfahren darstellt. Frage 1 untersucht, ob das Inhaltsverzeichnis 

der einzelnen Lehrwerke bzw. der Lektionsauftakt einzelner Lektionen als zentral zu erler-

nende Fertigkeit auf interkulturelles Lernen verweist. Die von Kiffe (1999: 97) übernommene 

Frage wurde dahingehend weiterentwickelt, als nun nicht mehr nur das Inhaltsverzeichnis, 

sondern auch die zu Beginn einer jeden Unidad benannten Lernziele bzw. zu erweiternden 

Kompetenzen Aufschluss über die Stellung interkulturellen Lernens geben können: Aktuelle 

kompetenzorientierte Lehrwerke beinhalten im Gegensatz zu Lehrwerken, welche vor der 

Implementierung der Bildungsstandards der KMK38 entstanden, zu Beginn einer jeden Lekti-

on kompetenzorientierte Lernziele, welche die im Laufe der Lektion zu erweiternden bzw. 

nach Bearbeitung der Lektion anzuwendenden Fähigkeiten und Fertigkeiten der Lerner auf-

zeigen. Idealiter verweisen diese ebenso wie das Inhaltsverzeichnis nicht nur auf die Förde-

rung funktional-kommunikativer sowie methodischer Kompetenzen, sondern benennen als 

Ziel auch explizit die Entwicklung interkultureller Kompetenz; den Lernenden wird der Stel-

lenwert interkulturellen Lernens im Lehrwerk bzw. in einer einzelnen Unidad so bereits von 

Beginn an verdeutlicht. Geben Inhaltsverzeichnis und Lektionsauftakt hingegen keinen Hin-

                                                           
38 Die von Kiffe (1999) untersuchten Lehrwerke entstanden zwischen 1984 und 1996 (vgl. Kiffe 1999: 89), wes-

halb die Frage nach kompetenzorientierten Lernzielen des Lektionsauftaktes noch nicht in die Analyse einbezo-

gen werden konnte.  
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weis auf interkulturelles Lernen als zentral zu erlernende Fertigkeit, ist davon auszugehen, 

dass die Förderung interkultureller Kompetenz im gesamten Lehrwerk keinen hohen Stel-

lenwert besitzt.  

Kriterium 2 überprüft, ob interkulturelle Themen und Verfahren sowohl in fakultativen 

als auch obligatorischen Lektionen und Lektionsteilen thematisiert werden. Auch hier muss 

konstatiert werden, dass die Stellung interkulturellen Lernens in Lehrwerken, die interkultu-

rell relevante Inhalte und Verfahren lediglich in fakultative Lektionen oder Lektionsteile aus-

lagern, als eher gering einzuschätzen ist. Das Kriterium wurde teilweise von Kiffe (1999: 97) 

übernommen, stellt im Vergleich jedoch dahingehend eine Weiterentwicklung dar, als nun 

nicht mehr nur untersucht wird, ob (rein) landeskundliche Inhalte in fakultativen oder obli-

gatorischen Lektionen zu finden sind; neben interkulturell relevanten – und eben nicht mehr 

nur rein landeskundlichen – Themen und Inhalten der Lektionstexte werden nun auch Ver-

fahren, zu welchen in einzelnen Übungen und Aufgaben, aber auch auf Grundlage von Illust-

rationen angeregt wird, in die Analyse einbezogen.  

Frage 3 nimmt die Überprüfungsmöglichkeiten interkultureller Kompetenz in den Blick. 

Kiffe verortete die Frage nach der Überprüfung interkulturellen Lernens noch in einem sepa-

raten Kriterienkomplex. Der neue Kriterienkatalog versteht einzelne Überprüfungsmöglich-

keiten jedoch als Teil der allgemeinen Stellung interkulturellen Lernens: Alle zu analysieren-

den Lehrwerke verfügen am Ende der einzelnen Lektionen bzw. in separaten Plateaulektio-

nen über Möglichkeiten, im Laufe der Unidad erworbene Kompetenzen in vertiefenden 

Übungen zu wiederholen. Ferner fassen sie mit Hilfe von Kann-Deskriptoren zusammen, 

welche Kompetenzen am Ende einer Lektion erweitert wurden. Wenn diese wiederholenden 

Übungen und Kann-Deskriptoren auch die Überprüfung bzw. die Bewusstmachung des Er-

werbs interkultureller – und eben nicht nur funktional-kommunikativer oder methodischer – 

Kompetenz fokussieren, stärkt dies auch die allgemeine Stellung interkulturellen Lernens im 

Lehrwerk. Die Lernenden werden sich durch geeignete Wiederholungsmöglichkeiten der 

Relevanz interkultureller Kompetenz bewusst und in die Lage versetzt, selbstständig zu 

überprüfen, ob bzw. in welchem Maße sie interkulturell relevante Inhalte und Verfahren 

beherrschen und möglicherweise in neuen Kontexten anwenden können. Dies wiederum 

stellt eine Möglichkeit der Selbstevaluation dar, welche dahingehend notwendig ist, als sich 

interkulturelle Kompetenz – vor allem aufgrund der persönlichkeitsbezogenen Dimension 

savoir être – nur teilweise fremdevaluieren lässt (vgl. Kap. 1.2.3 und 1.4). Zusätzlich wird 
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untersucht, inwiefern die Lehrwerke weitere – tatsächlich als solche ausgewiesene – Mög-

lichkeiten der Selbstevaluation hinsichtlich des Erwerbs und der Entwicklung interkultureller 

Kompetenz bieten (vgl. Kap. 1.2.2.3 und 1.2.3). Werden die Lernenden bspw. dazu angehal-

ten, Einstellungen, Haltungen und (fiktive) Erlebnisse in und mit der Fremdkultur in Portfo-

lios zu dokumentieren und zu reflektieren?  

Kriterienkomplex B, welcher die Förderung der affektiv-attitudinalen Dimension unter-

sucht, nimmt neben den Kriterien von Komplex C in der Analyse den größten Raum ein. 

Grund hierfür ist, dass die Entwicklung der Dimension savoir être wohl eine der größten Her-

ausforderung bzgl. der Förderung interkultureller Kompetenz darstellt – gelten Einstellungen 

und Haltungen doch als nur schwer standardisierbar und ohne den Realkontext als fast nicht 

nachweisbar (vgl. Kap. 1.2.3 und 1.4). Die Gefahr, dass die Förderung der affektiv-attitu-

dinalen Komponente durch die starke Fokussierung auf Standardisierung und Evaluierung im 

unterrichtlichen Geschehen vernachlässigt wird, ist dementsprechend hoch – auch weil 

Lehrkräfte den Schülern im Sinne des teaching to the test wohl eher die Kompetenzen ver-

mitteln, die für die nächste Klassenarbeit von Interesse sind. Ausgehend von der These, dass 

die Angebote des Lehrwerks von Lehrkräften zumeist dankbar angenommen werden, wird 

mit Hilfe der folgenden sieben Kriterien untersucht, inwiefern die einzelnen Lehrwerke Schü-

ler und Lehrer bei der Entwicklung der Dimension savoir être unterstützen, so dass es trotz 

der Schwierigkeit um Standardisierung und Evaluation zu einem systematischen Aufbau der 

affektiv-attitudinalen Dimension kommen kann. 

 Da die Entwicklung der Komponente savoir être entscheidend davon abhängt, inwieweit 

die Lernenden dazu bereit sind, sich auf die fremde Kultur einzulassen, soll durch Kriterium 4 

untersucht werden, welche Möglichkeiten der Lernermotivation die Lehrwerke in Form 

lernerorientierter und lebensweltbezogener Themen, Materialien, Aufgaben und Methoden 

bieten. Unter Lernerorientierung verstehe ich hier und im Folgenden zum einen die Tatsa-

che, dass lernerseitige Interessen, Vorstellungen und Wünsche im Mittelpunkt des Lernpro-

zesses stehen und sich Themen, Materialien, Aufgaben und Methoden, insbesondere durch 

einen hohen Lebensweltbezug, am Lerner orientieren. Zum anderen meint Lernerorien-

tierung, dass sich das unterrichtliche Geschehen bzw. die Lehrwerkkonzeption an den Fähig-

keiten und Fertigkeiten möglichst vieler Lerner orientiert und verschiedene individuelle 

Lernvoraussetzungen wie Vorwissen, Lerntypen und -tempi einbezieht, welche einen indivi-

duellen, binnendifferenzierten Lernprozess erlauben. Damit einher geht das didaktische 
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Prinzip der Lernerautonomie, d.h. die Steuerung und Reflexion des Lernprozesses durch den 

Schüler selbst sowie der Erwerb und das gezielte Training von Lerntechniken, um ein mög-

lichst eigenständiges Fremdsprachenlernen zu ermöglichen. 

Kriterium 5, das das Identifikationspotenzial der Lehrwerkfiguren für die Lerner unter-

sucht, fokussiert ebenfalls das Motivationspotenzial der Lehrwerke und setzt somit einen 

anderen Schwerpunkt als Kiffe (1999). Sie bezieht die Lehrwerkfiguren zwar ebenfalls in ihre 

Untersuchung ein, fragt jedoch lediglich danach, ǁie das „PeƌsoŶal͞ deƌ Lehƌǁeƌke zu Đha-

rakterisieren ist, und analysiert Aspekte wie ethnische Zugehörigkeit, Alter und soziale Stel-

lung der Figuren, uŵ so „AussageŶ üďeƌ die AusgeǁogeŶheit deƌ PeƌsoŶeŶdaƌstelluŶg iŶ deŶ 

LehƌǁeƌkeŶ͞ ;Kiffe ϭϵϵϵ: ϭϬϭͿ zu tƌeffeŶ uŶd zu üďeƌpƌüfeŶ, ǁelĐhes Bild deŶ LeƌŶeƌŶ üďeƌ 

die Zielkultur durch die Personendarstellung in den Lehrwerken vermittelt wird (vgl. Inte-

rimswelten nach Neuner, Kap. 1.4). Kiffe situiert das Kriterium somit eher im wissensorien-

tierten Bereich und analysiert die Darstellung der Zielkultur auf Grundlage der durch die 

Lehrwerkfiguren verkörperten kulturspezifischen Charakteristika.  

In meinem Kriterienkatalog, in welchem Frage 5 als Kriterium zur Analyse der Förderung 

der affektiv-attitudinalen Dimension verstanden wird, steht jedoch ein anderer Aspekt im 

Mittelpunkt: Es wird untersucht, ob die Lehrwerkfiguren den Lernern durch das ihnen zuge-

schriebene Alter oder ihre soziale Stellung, aber auch durch ihre Interessen, Meinungen und 

Gefühle Möglichkeiten der Identifikation bieten. Nur durch ein hohes Motivationspotenzial 

entsteht bei den Lernenden die Bereitschaft, sich in den Anderen hineinzuversetzen und 

davon ausgehend interkulturell relevante Wissensbestände aufzunehmen (Kriterienkomplex 

C) sowie in und mit der Zielkultur interkulturell zu handeln (Kriterienkomplex D). Von Vorteil 

sind deshalb m.E. Lehrwerkfiguren, welche sich einerseits ungefähr im gleichen Alter befin-

den oder eine ähnliche soziale Stellung besitzen wie die Lerner. Damit einher geht jedoch 

unbedingt auch die Tatsache, dass die Figuren (verschiedene) Ansichten, Einstellungen, 

Wünsche und Interessen verkörpern sollten, welche von den Lernern als authentisch emp-

funden werden und so zur Identifikation beitragen (vgl. Kap. 2.1). Über dieses Verständnis 

von Authentizität hinaus scheint es m.E. außerdem notwendig, den Lernern Figuren zu prä-

sentieren, die auf authentischen Fotos abgebildet sind und demzufolge auch realiter existie-

ren. Nicht mit in die Analyse des Identifikationspotenzials der Lehrwerkfiguren einbezogen 

werden wie bei Kiffe (1999: 101) historische Persönlichkeiten oder Personen des öffentli-

chen Lebens, da sie nicht zu den eigentlichen Lehrwerkfiguren zu zählen sind. Auf sie wird 
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stattdessen mit den Kriterien 11 (Nutzung authentischer Materialien bzw. Fotos) und 12 

(Vermittlung soziokulturellen Orientierungswissens) Bezug genommen. 

Frage 6 analysiert, ob in den einzelnen Lektionen Begegnungen mit der Fremdkultur 

bzw. Begegnungen zwischen Angehörigen verschiedener Kulturen thematisiert werden (vgl. 

Kiffe 1999: 102). Diese Begegnungen sind bspw. für einen späteren Auslandsaufenthalt so-

wie reale Kontaktsituationen, in denen interkulturelle Kompetenz notwendig ist, von Inte-

resse. Allerdings verbleibt die reine Thematisierung von Begegnungen einander fremder Kul-

turen noch auf einer Ebene, welche die Lernenden lediglich auf mögliche reale Begegnungs-

situationen mit der Fremdkultur vorbereitet. Sie dient so eher der Sensibilisierung für kultur-

spezifische Unterschiede und Gemeinsamkeiten in Eigen- und Fremdkultur bzw. einander 

fremder Kulturen und wird noch nicht in handlungsorientierte Verfahren der Simulation oder 

tatsächliche Kontaktsituationen überführt, weshalb Frage 6 als Kriterium zur Analyse der 

Förderung der affektiv-attitudinalen Dimension interkultureller Kompetenz verstanden wird. 

Eng mit Begegnungen einander fremder Kulturen verbunden ist Kriterium 7, welches die 

Lehrwerke auf die Thematisierung von critical incidents bzw. interkulturellen Konfliktsituati-

oŶeŶ uŶteƌsuĐht. „“täƌkeƌ als eƌfolgƌeiĐhe iŶteƌkultuƌelle KoŵŵuŶikatioŶssituatioŶeŶ ƌiĐh-

ten interkulturelle Mißverständnisse oder faux pas die Aufmerksamkeit der Lernenden auf 

die poteŶtielle Pƌoďleŵatik iŶteƌkultuƌelleŶ KoŶtakts͞ ;Kiffe ϭϵϵϵ: ϭϬϮf.Ϳ uŶd ǀeƌdeutliĐheŶ 

den Schülern somit den Nutzen interkulturellen Lernens. Die Thematisierung von critical 

incidents bzw. gezielte Aufgabenformate für deren Analyse und Reflexion fördern somit 

Handlungskompetenzen, die die Schüler in Realsituationen in und mit der Zielkultur anwen-

den können. Die Frage nach der Thematisierung und Analyse von interkulturellen Missver-

ständnissen wird jedoch abermals als Kriterium der affektiv-attitudinalen Dimension ver-

standen, da die Lernenden erst einmal für potenzielle interkulturelle Missverständnisse sen-

sibilisiert und in die Lage versetzt werden müssen, diese wahrzunehmen. Erst im Anschluss 

können critical incidents in Rollenspielen (vgl. Kriterium 18) oder ganzheitlichen komplexen 

Lernarrangements (vgl. Kriterium 19) eingeübt bzw. vermieden oder behoben und so in 

handlungsorientierte Verfahren überführt werden. Die reine Thematisierung und Analyse 

von critical incidents dient hingegen dazu, dass sich die Lerner ihrer Einstellungen und Hal-

tungen bzgl. dargestellter interkultureller Missverständnisse erst einmal bewusst werden, sie 

neu überdenken und ggf. revidieren, da sie nun auch Sicht- und Verhaltensweisen der ande-

ren Kultur kennengelernt und verstanden haben. 
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Frage 8 überprüft, ob es in den Lehrwerken zur Beschäftigung mit Stereotypen kommt. 

Kiffe (1999: 102) fordert für Lehrwerke zǁaƌ ŶoĐh „die Fƌeiheit ǀoŶ steƌeotǇpeŶ Daƌstellun-

geŶ͞, da diese „auf eiŶ aŶgeŵesseŶes LaŶdesďild aďzielt.͞ IŶ Kapitel 1.3.1 wurde jedoch auf-

gezeigt, dass stereotype Darstellungen durchaus einen berechtigten Platz im interkulturellen 

Fremdsprachenunterricht einnehmen. Nur durch ihre Thematisierung ist es möglich, sie zu 

erkennen und ihnen entgegenzuwirken; auch das Lehrwerk sollte dieser Tatsache Rechnung 

tragen und zur Auseinandersetzung mit stereotypen Vorstellungen anregen. Demzufolge 

wird das Potenzial der verwendeten Stereotype zur Förderung interkultureller Kompetenz in 

Lehrwerken analysiert und überprüft, inwiefern es zur bewussten Auseinandersetzung mit 

„Bildeƌ[Ŷ] deƌ eigeŶeŶ ǀoŶ deƌ fƌeŵdeŶ Kultuƌ uŶd Bildeƌ[Ŷ] deƌ fƌeŵdeŶ ǀoŶ deƌ eigeŶeŶ 

Kultuƌ͞ koŵŵt (ebd.: 103). So sollten Stereotype gegenüber den spanischsprachigen Kultu-

ren aufgegriffen, idealerweise aber auch solche von Spaniern und Lateinamerikanern über 

die deutsche Kultur thematisiert werden, da diese die Lerner emotional besonders anspre-

chen (vgl. Kap. 1.3.1). Zusätzlich sollten nicht nur Heterostereotype, sondern auch Autoste-

reotype genutzt werden, um abermals einen Bezug zur Lernerwelt herzustellen. Dabei wer-

den sowohl stereotype Inhalte in Texten, aber auch Bilder in die Analyse einbezogen. Außer-

dem wird untersucht, ob explizite Aufgabenstellungen existieren, die zur Verarbeitung der 

Fremd- und Selbstbilder beitragen und ein kritisches Hinterfragen der Eigenkultur sowie die 

Anerkennung und Toleranz fremder Verhaltensweisen ermöglichen.  

Mit Kriterium 9 rücken die Verfahren zur Förderung der affektiv-attitudinalen Dimension 

in den Blick. Es wird analysiert, ob die Lehrwerke Angebote liefern, die die Lernenden zur 

Hypothesenbildung anregen. Vor allem (möglichst) offene Bilder und literarische Texte eig-

nen sich in besonderer Weise, um die Lerner emotional anzusprechen und ihre Empathie-

fähigkeit zu fördern (vgl. Kap. 1.3.2.1). Indem die Lerner verschiedene Deutungsmöglichkei-

ten über die Hintergründe der auf Bildern dargestellten Situationen und Personen formulie-

ren bzw. in kreativen Verfahren (z.B. das Weiterschreiben einer Geschichte, Füllen von Leer-

stellen usw.) Vermutungen über mögliche Handlungsabläufe oder eventuelle Verhaltens-

muster einzelner Figuren in literarischen Texten anstellen und begründen, entstehen subjek-

tive Sinngebungsprozesse, die die kulturelle Determiniertheit der eigenen Wahrnehmung 

und Sichtweisen verdeutlichen (vgl. Schumann 2009: 217f.). Da aufgrund sprachlicher Barrie-

ren der Schüler nicht davon auszugehen ist, dass die zu analysierenden Lehrwerke bereits 

mehrheitlich literarische Texte zur Hypothesenbildung nutzen, werden in die Analyse auch 
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Lektionstexte und sich daran anschließende Aufgaben- und Fragestellungen zum Verhalten 

einzelner Figuren und zu potenziellen Handlungsabläufen einbezogen.  

Frage 10 untersucht, ob in den einzelnen Lehrwerklektionen zum Verfahren des Per-

spektivwechsels angeregt wird, durch welchen die Lernenden in die Lage versetzt werden, 

die sie umgebende Wirklichkeit, d.h. eigene und fremde Kultur(en), mit anderen Augen zu 

sehen, so dass eigene Standpunkte und Sichtweisen relativiert werden können. Der Perspek-

tivwechsel (bzw. die Stufe der Perspektivenkoordinierung) stellt die entscheidende Voraus-

setzuŶg füƌ FƌeŵdǀeƌsteheŶspƌozesse daƌ uŶd zielt „iŶsďesoŶdeƌe auf die Bekämpfung eth-

ŶozeŶtƌisĐheƌ “iĐhtǁeiseŶ͞ ;Kiffe ϭϵϵϵ: ϭϬϱͿ.  

Kriterienkomplex C überprüft, inwiefern die einzelnen Lehrwerke in der Lage sind, die 

kognitiv-analytische Dimension savoir zu föƌdeƌŶ. Da siĐh „füƌ die EŶtǁiĐkluŶg eiŶes iŶ iŶter-

kultuƌelleŶ BegegŶuŶgssituatioŶeŶ aŶgeŵesseŶeŶ OƌieŶtieƌuŶgsǁisseŶs͞ ;“ĐhuŵaŶŶ ϮϬϬϵ: 

220) vor allem authentische Materialien wie literarische Texte, Werbeanzeigen, Lieder, aber 

– vor allem in früheren Lernjahren – auch Fotos eignen, untersucht Frage 11, inwiefern diese 

in den Lehrwerken als Basis des Wissenszugangs zur fremdkulturellen Welt genutzt werden. 

Unter authentischen Materialien verstehe ich an dieser Stelle ausdrücklich nur solche, die 

tatsächlich der Zielkultur entsprungen sind und Sprachauthentizität aufweisen bzw. Perso-

nen, Figuren oder Gegenstände und Gebäude abbilden, die der Zielkultur zuzuordnen sind. 

Materialien, die ‚ledigliĐh͛ eine lernkontextorientierte Authentizität aufweisen und aufgrund 

ihrer Thematik von den Lernern als authentisch empfunden werden können, werden bereits 

unter Kriterium 4 (Lernerorientierung und Lebensweltbezug) in die Analyse einbezogen und 

fokussieren in erster Linie Einstellungen und Haltungen der Lerner. Authentische Materialien 

im engeren Sinne werden jedoch als Träger soziokulturellen Orientierungswissens verstan-

den. Die in den Lehrwerken dargestellten Fotos sollten deshalb die eindeutige Funktion der 

tatsächlichen Wissensvermittlung besitzen – Fotos, die lediglich der Illustration und einem 

ansprechenden Layout dienen, werden nicht in die Analyse einbezogen. 

Frage 12 überprüft, ob es – auch losgelöst von authentischen Materialien – tatsächlich 

zur Vermittlung landeskundlichen und soziokulturellen Orientierungswissens über die Ziel-

kultur kommt, aber auch, ob die Lernenden zusätzlich dazu angeregt werden, kulturspezifi-

sches Wissen über die Eigenkultur zu reflektieren. Soziokulturelles Orientierungswissen wird 

dementsprechend – angelehnt an Byram – als zweidimensional, d.h. bezogen auf die eigene 

und die andere Kultur, verstanden: Erst das Wissen um z.B. geografische Aspekte, Gegen-
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stände, Institutionen, Ereignisse und Persönlichkeiten sowie Sicht- und Verhaltensweisen in 

der Eigenkultur (vgl. Eberhardt 2013a: 449f.) ermöglicht es, dieses mit fremdkulturellen Cha-

rakteristika in Beziehung zu setzen und zu vergleichen (vgl. Kriterium 16). Demzufolge ist es 

notwendig, die Thematisierung soziokulturellen Orientierungswissens über die Eigenkultur 

zusätzlich zur Vermittlung kulturspezifischen Wissens über die Fremdkultur in die Analyse 

einzubeziehen. Da es sich bei den einzelnen Analysegegenständen jedoch um fremdsprachli-

che Lehrwerke handelt und demzufolge davon ausgegangen werden kann, dass eigenkultu-

relle Charakteristika nur dann relevant sind, wenn sie mit soziokulturellem Orientierungswis-

sen über die Fremdkultur in Beziehung gesetzt werden sollen, wird darauf verzichtet, die 

Thematisierung bzw. Vermittlung eigenkulturellen Orientierungswissens gesondert, d.h. in 

Form eines zusätzlichen Kriteriums zu betrachten. Die Vermittlung von soziokulturellem 

Orientierungswissen über eigen- und fremdkulturelle Interaktions- und Kommunikationspro-

zesse wird hingegen gesondert in Kriterium 14 untersucht, da es sich hierbei um Wissen 

handelt, das die Beziehung zwischen Sprache und Kultur verdeutlicht. 

Da Kriterium 12 nur einen der drei Wissensbereiche von Rössler (vgl. Kap. 1.2.1.2) um-

fasst, analysiert Frage 13 zusätzlich, inwiefern auch allgemeines Wissen über Kultur und 

Kommunikation thematisiert wird. Die Vermittlung dieses allgemeinkulturellen Wissens ist 

notwendig, da bspw. die Einsicht über die kulturelle Prägung des menschlichen Verhaltens 

sowie der eigenen und fremden Sicht- und Denkweisen einen wichtigen Ausgangspunkt für 

Byrams Forderung nach critical cultural awareness darstellt, welche den Bildungswert inter-

kultureller Kompetenz unterstreicht und deshalb auch in Lehrwerken der Sekundarstufe I 

zumindest angebahnt werden sollte. Kriterium 13 untersucht deshalb, ob Wissen über die 

Determiniertheit eigen- und fremdkultureller Diskurskonventionen, über die Existenz und 

Funktion von Kulturstandards und Stereotypen sowie darüber, dass für eine funktionierende 

zǁisĐheŶŵeŶsĐhliĐhe KoŵŵuŶikatioŶ die „BeziehuŶgseďeŶe uŶd aŶdeƌe affektiǀe uŶd sozia-

le KoŵpoŶeŶteŶ͞ (Rössler 2010a: 143) entscheidend sind, vermittelt wird. Konkrete Beispie-

le für Unterschiede und Gemeinsamkeiten von eigen- und fremdkulturellen Diskurskonven-

tionen sowie für stereotype Vorstellungen gegenüber Eigen- und Fremdkultur werden hin-

gegen in den Fragen 12, 14 und 8 untersucht. Der Tatsache, dass jedwede zwischenmensch-

liche Kommunikation stets auch nonverbale Kommunikation beinhaltet, welche sich in Eigen- 

und Fremdkultur unterscheiden kann, wird mit Kriterium 17 Rechnung getragen. 
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Frage 14 nimmt den dritten von Rössler (2010a: 143f.) formulierten Wissensbereich in 

die Analyse auf, welcher die Beziehung zwischen Sprache und Kultur fokussiert; es wird un-

tersucht, ob die kulturspezifische Prägung einzelner Begriffe und Begriffsfelder (denotative 

und konnotative Bedeutung von Wörtern, idiomatische Wendungen und Sprachbilder, 

sprachliche Register, hotwords, Tabu- und Mirandazonen) sowie kulturspezifische Konventi-

onen des Kommunizierens thematisiert werden. Dabei handelt es sich zwar grundlegend um 

soziokulturelles Orientierungswissen (vgl. Kriterium 12); dessen Vermittlung rückt an dieser 

Stelle jedoch die enge Verzahnung von Sprache und Kultur in den Mittelpunkt. So wird evi-

dent, dass die Förderung interkultureller Kompetenz Sprache nicht etwas ausklammert, son-

dern vielmehr als Ausdruck kultureller Charakteristika versteht. Die Vermittlung soziokultu-

rellen Orientierungswissens, welches die Beziehung zwischen Sprache und Kultur verdeut-

licht, wird deshalb in einem gesonderten Kriterium untersucht. Grundsätzlich hätte das Kri-

terium auch zur Untersuchung der Förderung der Dimension savoir être herangezogen wer-

den können, da in einem ersten Schritt, z.B. durch Hypothesenbildungen (Kriterium 9), erst 

einmal für die kulturelle Prägung einzelner Wörter sensibilisiert werden sollte (vgl. Kap. 

1.3.2.1 und 1.3.3). Allerdings zeigt sich die kulturelle Prägung einzelner Begriffe m.E. am 

ehesten über kontrastierende Verfahren, in denen kulturelle Konnotationen im Vergleich zur 

Eigenkultur erkannt und verinnerlicht werden. Folglich findet sich Frage 14 auf der kognitiv-

analytischen Ebene, in welcher mit Verfahren des Vergleichens und Kontrastierens gearbei-

tet wird. Nonverbale Kommunikationsmittel, welche ebenfalls kulturspezifisch geprägt und 

als Konvention des Kommunizierens zu verstehen sind, werden durch Kriterium 14 nicht in 

die Analyse einbezogen, sondern separat durch Kriterium 17, das der handlungsorientierten 

Dimension zuzuordnen ist, untersucht. 

Kriterium 15 analysiert, inwiefern Lehrwerke die zu vermittelnden (vor allem landes-

kundlichen) WisseŶsďestäŶde als ‚aďsolut͛ für die Zielkultur betrachten, oder ob es ihnen 

gelingt, auch auf intrakulturelle Unterschiede und transkulturelle Phänomene innerhalb der 

Zielkultur(en) zu verweisen. Durch das Erkennen intrakultureller Unterschiede ist es den Ler-

nern möglich, die spanischsprachige Kultur als heterogenes Konstrukt kennenzulernen, den 

hybriden Charakter heutiger Kulturkreise intensiver nachzuempfinden und zu verstehen, 

dass „jede Kultuƌ duƌĐh Vaƌiation gekennzeichnet ist, die z.B. regional, sozial, geschlechts-

spezifisch oder historisĐh seiŶ kaŶŶ͞ ;Kiffe ϭϵϵϵ: ϭϬϮͿ. Die Tatsache, dass das Kriterium aber 

nicht nur die in Lehrwerken dargestellten intrakulturellen Unterschiede innerhalb der – für 
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die Lernenden zunächst einmal fremden – Zielkultur untersucht, sondern auch explizit trans-

kulturelle Phänomene aufnimmt, birgt im Vergleich zu Kiffe den entscheidenden Vorteil, 

dass abermals der Aspekt der Lernerorientierung (vgl. Kriterium 4) einbezogen wird: Kultur-

übergreifende Phänomene können von den Lernenden überhaupt nur als solche erkannt 

werden, wenn sie ihnen auch als Spezifika der Eigenkultur bzw. der Zielkulturen zuvor erlern-

ter Fremdsprachen (z.B. Englisch, Französisch) bewusst sind. Die Thematisierung transkultu-

reller Phänomene knüpft so noch stärker als die intrakultureller Unterschiede an die Vor-

kenntnisse der Lerner an und stellt so eine wichtige Grundlage für die Initiierung interkultu-

reller Lernprozesse dar. 

Mit Kriterium 16 rückt das die kognitiv-analytische Dimension fördernde Verfahren des 

KultuƌǀeƌgleiĐhs iŶ deŶ MittelpuŶkt: „Deƌ VeƌgleiĐh stellt eiŶe, ǁeŶŶ ŶiĐht die kogŶitiǀe Ope-

ration zur Erkenntnisgewinnung dar: Neues, Fremdes wird auf der Vergleichsgrundlage des 

ďisheƌ EƌfahƌeŶeŶ iŶtegƌieƌt.͞ (Müller-Jacquier 1986: 37) Um neues Wissen über die Zielkul-

tur aufzunehmen und zu verstehen, müssen die Lernenden somit zwingend Eigen- und 

Fremdkultur miteinander in Beziehung setzen und vergleichen. Es wird untersucht, ob die 

Lehrwerke explizit, d.h. durch eine ausdrücklich auf den Vergleich hinwirkende Aufgaben-

stellung, zu einem solchen Kulturvergleich anregen. Implizite Verfahren, die vergleichsrele-

vante Informationen über die Zielkultur liefern, dann aber scheinbar davon ausgehen, dass 

Lehrer und Schüler auch ohne konkrete Aufgabenstellung Eigen- und Fremdkultur selbst-

ständig miteinander in Beziehung setzen, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede festzustel-

len, werden nicht oder nur im Ansatz als Möglichkeiten des Kulturvergleichs angesehen: Sie 

hängen zu stark von subjektiven Interessen und bereits vorhandenen interkulturellen Ver-

gleichskompetenzen der Lehrenden und Lernenden ab und liefern somit keine allgemeingül-

tige Aussage über das tatsächliche interkulturelle Potenzial der Lehrwerke. Als besonders 

positiv hingegen wird vermerkt, wenn als Grundlage des Kulturvergleichs Alltagssituationen 

herangezogen werden. Diese sind aus mehreren Gründen sinnvoll (vgl. Kap. 1.3.1 und 

1.3.2.1): Zum einen beinhalten Alltagssituationen eine Fülle von soziokulturellen Informatio-

nen und Kulturstandards über die Zielkultur(en), welche offensiv zum Vergleich einladen und 

auch intrakulturelle Unterschiede einbeziehen. Zusätzlich bieten Alltagssituationen einen 

hohen Lebensweltbezug, der es den Schülern aufgrund seines motivationalen Gehalts er-

leichtert, vergleichend zu agieren (vgl. Kriterium 4). Ferner sind die Lernenden auch in der 
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Sekundarstufe I kognitiv in der Lage, Gemeinsamkeiten und Unterschiede anhand von All-

tagssituationen auszumachen. 

Kriterienkomplex D analysiert anhand der Kriterien 17 bis 20, inwiefern es den einzel-

nen Lehrwerken gelingt, die handlungsorientierte Dimension savoir faire zu fördern. Im Ver-

gleich zu den Komponenten savoir und savoir être nehmen die Kriterien dieses Kriterien-

komplexes einen eher geringen Raum ein, was daran liegt, dass interkulturelle Handlungs-

kompetenz letzten Endes erst durch konkretes Handeln in wirklichen Begegnungssituationen 

in und mit der Zielkultur nachgewiesen werden kann. Lehrwerke können die Dimension 

savoir faire so ‚ledigliĐh͛ aŶďahŶeŶ bzw. auf konkrete Kontaktsituationen vorbereiten.  

Eine Möglichkeit dieser Anbahnung stellt der Umgang mit nonverbalen Kommunikati-

onsmitteln dar (Kriterium 17): Übungen, in denen die Lerner Kenntnisse über Spezifika 

fremdkultureller Mimik und Gestik erwerben und anwenden sowie kontrastiv in Beziehung 

zu eigenspezifischen Charakteristika nonverbaler Kommunikation setzen (vgl. Kriterium 16), 

eignen sich, um die Lerner auf reale Kommunikationssituationen vorzubereiten und mögli-

chen interkulturellen Missverständnissen entgegenzuwirken (vgl. Kriterium 7). Ferner ist 

davon auszugehen, dass die Behaltenswirksamkeit der Lernenden durch die konkrete An-

wendung nonverbaler Kommunikation gefördert und die Lernmotivation gesteigert wird. 

Anders als bei Kiffe (1999: 96) untersucht das Kriterium also nicht nur, ob nonverbale Kom-

munikation in Eigen- und Fremdkultur überhaupt ‚ďehaŶdelt͛ wird, sondern ob einzelne 

nonverbale Kommunikationsmittel tatsäĐhliĐh ‚eiŶgeüďt͛ werden. Der Umgang mit nonver-

baler Kommunikation wird so nicht nur als MögliĐhkeit deƌ ƌeiŶeŶ ‚VeƌdeutliĐhuŶg͛ bzw. 

Thematisierung kulturspezifischer Konventionen des Kommunizierens verstanden, nach wel-

cher noch in Kriterienkomplex C gefragt wurde (vgl. Kriterium 14). Vielmehr wird in den Mit-

telpunkt gerückt, dass es für die Lernenden durch die spielerische Einübung nonverbaler 

Kommunikationsmittel zu einem bewussten Nachempfinden realer Begegnungssituationen 

und somit zur Förderung der handlungsorientierten Dimension savoir faire kommt. Außer-

dem umfasst Kriterium 17 nicht nur die Frage nach der Thematisierung und Einübung spezifi-

scher nonverbaler Kommunikationsmittel in Eigen- und Fremdkultur, sondern auch die nach 

der Sichtbarmachung von Bedeutung und Funktion nonverbaler Kommunikation im Allge-

meinen; auch szenische Verfahren ǁie “taŶdďildeƌ odeƌ PaŶtoŵiŵe, ǁelĐhe deƌ ‚“pƌaĐhar-

mut͛ der Lernenden in früheren Lernjahren entgegenwirken und es so ermöglichen, interkul-

turelle Reflexionsprozesse sichtbar zu machen, werden in die Analyse einbezogen. 
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Handlungsrelevante Verfahren des Rollenspiels eigen sich in besonderer Weise, um reale 

Begegnungssituationen nachzuempfinden: Die Lerner werden angehalten, tatsächliche Be-

gegnungssituationen mit Hilfe zuvor erworbener Kenntnisse (bspw. zu nonverbalen Kommu-

nikationsmitteln, Gesprächsstrategien und der Reparatur interkultureller Missverständnisse) 

zu simulieren und so in einem realitätsnahen Kontext zu handeln. Kriterium 18 untersucht 

deshalb, ob die Lehrwerke zu Verfahren des Rollenspiels anregen, welche auf die Bewälti-

gung interkultureller Begegnungssituationen abzielen. Hierbei wird zwischen den Angebo-

ten, die lediglich funktional-kommunikative Kompetenzen in Rollenspielen fokussieren, und 

denen, die diese in einen interkulturellen Kontext setzen, zu unterscheiden sein. 

Um die Lerner auf die Komplexität von Begegnungen mit der Zielkultur vorzubereiten, 

sollten Lehrwerke außerdem möglichst ganzheitliche, komplexe unterrichtliche Verfahren 

mit interkulturellem Gehalt anbieten. Das PƌiŶzip deƌ ‚GaŶzheitliĐhkeit͛ verstehe ich hier und 

iŵ FolgeŶdeŶ als eiŶeŶ Aspekt deƌ HaŶdluŶgsoƌieŶtieƌuŶg, deƌ ŶaĐh Pestalozzi auf eiŶ ‚Ler-

nen mit Kopf, Herz und Hand͛ abzielt. Die Lernenden werden durch ganzheitliche, d.h. mög-

lichst realitätsnahe und somit motivierende Lernarrangements in die Lage versetzt, sowohl 

kognitive als auch körperliche und affektiv-emotionale Aspekte in die Bewältigung verschie-

dener Aufgaben einzubringen. Die Komplexität interkultureller Begegnungssituationen mit 

der Zielkultur wird so für sie in Form interaktiven Probehandelns erfahrbar. Kriterium 19 

analysiert die einzelnen Lektionen der Lehrwerke deshalb darauf, inwiefern ganzheitliche 

Lernarrangements wie komplexe Lernaufgaben (vgl. Kap. 1.3.2.2), Unterrichtsprojekte oder 

das Verfahren der simulation globale (vgl. Kap. 1.3.2.1) vorgeschlagen werden. Die Analyse 

der in den Lehrwerken dargebotenen komplexen Lernaufgaben wird sich dabei an den Krite-

rien für die Modellierung von Lernaufgaben zur Förderung interkultureller Kompetenz nach 

Müller-Hartmann/Schocker orientieren (vgl. Kap. 1.3.2.2). 

Kriterium 20 untersucht schließlich, ob Begegnungssituationen mit der Zielkultur nicht 

mehr nur vorbereitet bzw. simuliert werden, sondern ob die Lehrwerke darauf hinwirken, 

dass es zu tatsächlichen virtuellen Begegnungssituationen, bspw. durch konkrete Vorschläge 

zu E-Mail- und Videokorrespondenz, sowie zum interkulturellen Austausch durch soziale 

Netzwerke, kommt (vgl. Kap. 1.3.2.1).39  

 

                                                           
39 Direkte Begegnungssituationen wie Schüleraustausche werden durch Kriterium 20  insofern einbezogen, als 

davon ausgegangen werden kann, dass mediale Korrespondenzprojekte längerfristig auf direkte Austauschbe-

gegnungen hinauslaufen. 
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3 Analyse des interkulturellen Potenzials ausgewählter Lehrwerke für Spa-

nisch als dritte Fremdsprache 

3.1 Basisinformationen zu den ausgewählten Lehrwerken 

Analysiert werden die dreibändigen Lehrwerke Línea verde von Klett, Encuentros 3000 von 

Cornelsen und Puente al Español von Diesterweg. Sie sind für Spanisch als dritte Fremdspra-

che konzipiert; Línea verde und Puente al Español richten sich an Lernende ab Jahrgangsstu-

fe 8 an Gymnasien und Gesamtschulen, Encuentros 3000 an Lerner an allgemeinbildenden 

Schulen. Alle drei Lehrwerke werden in der Spracherwerbsphase genutzt; mit dem jeweils 

ersten Band erlangen die Schüler grundlegende Kenntnisse der spanischen Sprache bzw. 

über die spanischsprachige Welt und die Kompetenzstufe A1/A2 des GeR. Mit Band 3 wird 

der sprachliche Grundlehrgang abgeschlossen; die Lerner erwerben die Kompetenzstufe B1.  

Die ‚HeƌzstüĐke͛ deƌ Lehƌǁeƌke stelleŶ die eiŶzelŶeŶ “ĐhüleƌďüĐheƌ daƌ: Band 1 von 

Línea verde erschien 2006, Band 2 2007, Band 3 2008. Der erste Band von Encuentros 3000 

wurde 2010 veröffentlicht, die Nachfolgebände 2011 und 2012. Puente al Español 1 stammt 

aus dem Jahr 2012, Puente al Español 2 aus 2013, Band 3 ist noch nicht erschienen (vgl. An-

merkung 41). Neben den Schülerbüchern beinhalten die Lehrwerke weitere Bestandteile; 

Línea verde besteht zusätzlich aus Lehrerhandbuch, Cuaderno de actividades, grammati-

schem Beiheft, Audio-CDs und Bildfolien. Encuentros 3000 beinhaltet ein cuaderno de 

ejercicios, welches wie das Schülerbuch auch als Lehrerfassung erhältlich ist, Vokabelta-

schenbuch, Grammatikheft, Folien für den Unterricht, Audio-CDs und Video-DVDs, Vorschlä-

ge zur Leistungsmessung sowie Handreichungen für den Unterricht. Puente al Espanol bietet 

den Lernenden neben dem Schülerbuch ein cuaderno de actividades, ein grammatisches 

Beiheft, eine Audio-CD sowie eine Lernsoftware. Lehrkräfte werden durch eine weitere Au-

dio-CD mit Filmsequenzen, Lernerfolgskontrollen, Folien und einem Guía didactica unter-

stützt.  

Da in der folgenden Analyse (vgl. Kap. 3.4 und 3.5) nur die jeweils ersten beiden Schü-

lerbände auf ihr Potenzial zur Förderung interkultureller Kompetenz untersucht werden (vgl. 

methodisches Vorgehen der Analyse, Kap. 3.3), wird an dieser Stelle auf intensivere Ausfüh-

rungen zu den eben benannten übrigen Lehrwerkbestandteilen verzichtet und lediglich die 

Konzeption der jeweils ersten beiden Lehrbuchbände zusammengefasst; die Ausführungen 

folgen dabei der Eigendarstellung der jeweiligen Lehrerhandreichungen, welche grundsätz-

lich deutlich machen, dass alle insgesamt sechs zu analysierenden Lehrbücher aktuellen di-
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daktisch-methodischen Leitlinien unterliegen. Línea verde wirbt bspw. mit Schlagwörtern 

wie Subjektorientierung, Handlungs- und Produktorientierung sowie Differenzierung und 

Individualisierung. Encuentros 3000 führt ferner Prinzipien wie Transparenz sowie Kompe-

tenz- und Anwendungsorientierung ins Feld, Puente al Español legt zusätzlichen Wert auf die 

Initiierung selbstständiger Lernprozesse und die Förderung von Sprachbewusstsein und 

Sprachlernbewusstsein. In ihrem Aufbau, einzelnen Lehrbuchbestandteilen und der in den 

Lehrerhandreichungen beschriebenen Relevanz interkultureller Kompetenz unterscheiden 

sich die Schülerbücher wie folgt: 

Línea verde 1 ist in acht Unidades unterteilt. Die Unidades 1, 4 und 6 sind einteilig, die 

übrigen zweiteilig (vgl. LIN 1, LB 200ϲ: ϮͿ. „Jede LektioŶ [...] ďegiŶŶt ŵit eiŶeƌ EiŶfühƌuŶgs-

phase (Primer pasoͿ, auf die deƌ LektioŶsteǆt soǁie deƌ ausfühƌliĐhe ÜďuŶgsteil folgeŶ͞, uŶd 

eŶdet ŵit eiŶeƌ „fakultatiǀ uŵfasseŶdeƌe[Ŷ] Aufgaďe ;TallerͿ͞ (ebd.). Der Primer paso dient 

dabei der Hinführung zum Thema und soll die Schüler zu konkreten Redeanlässen motivie-

ren. Den Lektionstexten liegt eine durchgängige Geschichte zu Grunde, die in abgeschlosse-

nen Episoden über die Erlebnisse einer Gruppe Jugendlicher berichtet. Die „durchgängige 

Storyline ermöglicht es den Schülern, sich in die Protagonisten hineinzuversetzen, Sachver-

halte zu versprachlichen, Probleme zu lösen oder Genaueres über die Figuren zu erfahren 

und sorgt so zugleich für eine höhere Behaltenswirksamkeit des Lernstoffs.͞ (ebd.: 3) Von 

Interesse ist ferner, dass bei den Bildern der Hauptfiguren aus den Lektionstexten bewusst 

auf Fotomodelle verzichtet wurde; es handelt sich bei den Protagonisten im Lehrwerk um 

real existierende Personen, „sodass die Bildeƌ uŶd teǆtďegleiteŶdeŶ Materialien Authentizi-

tät vermitteln.͞ ;ebd.: 4) Außerdem kommen in den Lektionstexten zumeist Konflikte oder 

Pƌoďleŵe zuƌ “pƌaĐhe, „sodass die “Đhüleƌ duƌĐh die Teǆte aufgefoƌdeƌt ǁeƌdeŶ, “telluŶg zu 

nehmen oder über mögliche Lösungen nachzudenken. (ebd.)  

Die anschließenden Ejercicios beziehen sich auf die einführenden Lektionstexte und ver-

tiefen zum einen bestimmte Inhalte der Texte, zum anderen die Informationen über die Pro-

tagonisten der Storyline. Der am Ende einer Lektion vorhandene Taller stellt die Handlungs- 

und Produktionsorientierung in den Mittelpunkt uŶd ŵüŶdet „in ein konkret zu erstellendes 

HaŶdluŶgspƌodukt͞ (ebd.: 5). Die Inhalte der Unidades werden so wiederholt, erfahren aber 

durch die individuellen Schülerprodukte zusätzlich einen neuen Bezug. Selbstständiges Ar-

beiten und Kreativität der Schüler werden gefördert; der aktuelle Kompetenzstand der Ler-

nenden wird aufgezeigt (vgl. ebd.). 
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Nach den Lektionen 3, 6 und 8 finden sich Plateauphasen (Un paso más), die die wichti-

gen erworbenen Sprachmittel der vorausgegangenen Lektionen wiederholen und festigen 

(vgl. LIN 1, LB 2006: 2). IŶ deŶ dƌei PlateauphaseŶ „geht es daƌuŵ, deŶ LeƌŶeƌfolg ďzǁ. Lese-

erfolg zu würdigen, und zur Auseinandersetzung mit anderen Inhalten bzw. zu Transferleis-

tuŶgeŶ aŶzuƌegeŶ͞ ;ebd.: 5). Inhaltlicher Schwerpunkt der ersten beiden Plateauphasen sind 

landeskundliche Informationen zu Spanien und Lateinamerika. Im Anhang finden die Schüler 

in der Rubrik Estrategias sĐhließliĐh „LeƌŶ- uŶd AƌďeitsteĐhŶikeŶ͞. Iŵ Cajón de sastre sind 

außerdem authentische Materialien in Form von Rätseln, Liedern oder Cartoons enthalten, 

die durch die im Schülerbuch erworbenen Kenntnisse verstanden und gelöst werden können 

(vgl. ebd.: 2). Das lektionsbegleitende Vokabular und das Diccionario vervollständigen den 

Anhang. 

Línea verde 2 „ďesteht aus ϵ eiŶteiligeŶ LektioŶeŶ. Deƌ Aufďau deƌ LektioŶeŶ eŶtspƌiĐht 

weitgehend dem von Línea verde 1͞ (LIN 2, LB 2007: 2); auch das Prinzip der Storyline wurde 

ǁeiteƌgefühƌt. „Als Ŷeueƌ BestaŶdteil des “ĐhüleƌďuĐhs ǁuƌde die [fakultatiǀe] “ektioŶ 

Mirada afuera ŵit autheŶtisĐheŶ MateƌialieŶ iŶtegƌieƌt͞ (ebd.), die den Cajón de sastre aus 

Línea verde 1 eƌsetzt. „DuƌĐh die EiŶďiŶduŶg deƌ autheŶtisĐheŶ Mateƌialien in die Lektionen 

werden die [...] Schüler [...] noch gezielter an den Umgang mit authentischen Materialien 

heƌaŶgefühƌt͞ (ebd.: 5f.). Die Mirada afuera schließt sich an die Lektionsteile Primer paso, 

Texto und Ejercicios an. Der Rubrik folgt der Taller, der die einzelnen Lektionen, wie in Línea 

verde 1, handlungs- und produktionsorientiert abschließt. Inhaltlich sind die Materialien der 

Mirada afuera „auf das Theŵa deƌ Unidad abgestimmt und führen die [...] Schüler in zusätz-

liche Aspekte der LaŶdeskuŶde eiŶ͞ ;ebd.: 6). Weitere landeskundliche Informationen finden 

sich im Glosario Cultural sowie in den drei Plateauphasen (Un paso más): Nach den Lektio-

nen 4, 7 und 9 erlernen die Schüler soziokulturelles Orientierungswissen zu  Peru (Un paso 

más 1 und 2) und Madrid (Un paso más 3). 

Encuentros 3000/1 besteht aus sieben obligatorischen Lektionen, wobei der ersten eine 

Teillektion mit dem Titel ¡Hola! vorangestellt ist, durch welche die Lernenden der spanischen 

Sprache zum ersten Mal begegnen und auf die eigentliche Unidad 1 vorbereitet werden (vgl. 

ENC 1, LB 2011: 12). Alle Lektionen bestehen aus einem ¡Acércate!-Teil, welcher die Lerner 

auf die Inhalte der Unidad einstimmt, sie motiviert und erste Redemittel zur Verfügung 

stellt. Der Rubrik ¡Acércate! folgen die einzelnen Lektionstexte (A, B und ggf. C), bzgl. derer 

die Lehrerhandreichungen anders als in Línea verde das Prinzip der Storyline nicht explizit 
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erwähnen. An die Lektionstexte schließen sich einzelne Übungen und Aufgaben zu in den 

Texten betrachteten Inhalten und sprachlichen Phänomenen an. Die Ya lo sé-Aufgaben am 

Ende der einzelnen Lektionsteile versetzen die Lernenden dabei in die Lage, die Teillernziele 

der Lektionsteile anzuwenden und zu überprüfen, die kompetenzorientierte Lernaufgabe 

Punto final am Ende einer jeden Lektion führt alle Lernziele der Unidad zusammen (vgl. ENC 

1, LB 2011: 5). 

Bis auf Unidad 540 wird jede Lektion durch die Rubriken Resumen, Repaso und ¡Anímate! 

abgeschlossen. Im Lektionsteil Resumen erhalten die Lerner eine Übersicht und die Möglich-

keit der Selbstevaluation zu in der Lektion erlernten Redemitteln und wichtiger Grammatik; 

der stets fakultative Repaso bietet den Lernern vertiefende und wiederholende Übungen an, 

welche vor allem funktional-kommunikative Kompetenzen der Schüler festigen sollen. Auf 

den fakultativen Anímate-Seiten finden sich landeskundliche Materialien und verschiedene 

Textsorten (Gedichte, Plakate, KalenderͿ, „die je ŶaĐh )eit uŶd IŶteƌesse iŵ UŶteƌƌiĐht ďe-

handelt ǁeƌdeŶ köŶŶeŶ͞ ;ebd.: 6), und welche im Gegensatz zu Línea verde 1 von Anfang an 

in die einzelnen Lektionen integriert sind. Weitere fakultative Angebote finden sich in Band 1 

durch die Balance-Seiten nach den Lektionen 3 und 7, welche der Lehrkraft die Möglichkeit 

ďieteŶ, „etǁa ŶaĐh deƌ Hälfte uŶd aŵ EŶde des BuĐhes eiŶe ŶaĐh KoŵpeteŶzeŶ oƌieŶtieƌte 

Lernfortschritts- uŶd LeƌŶstaŶdsüďeƌpƌüfuŶg duƌĐhzufühƌeŶ.͞ (ebd.) Auch die Lektion 

Suplemento cataluña, welche sich an die sieben obligatorischen Lektionen anschließt, ist 

fakultativ. In ihr sind zwei Lektionstexte und die Rubriken Resumen und Repaso enthalten; 

die Lektionsteile ¡Acércate! und ¡Anímate! fehlen. Der Unidad folgt ein Anhang, u.a. mit Dif-

ferenzierungs- und Partneraufgaben, selbst nachzuschlagenden Lösungen zum Grammatik-

test aus dem Lektionsteil Resumen, einer Methodenübersicht und dem pequeño diccionario 

de cultura y cvilización, welches wichtige landeskundliche Inhalte aus den Lektionen, die sich 

in Band 1 in erster Linie auf Spanien und Kolumbien beziehen, intensiver darstellt und er-

klärt.  

Die Konzeption von Band 2 folgt der von Band 1. Das Schülerbuch besteht aus sechs obli-

gatorischen Lektionen, welche stets die Teile ¡Acércate!, zwei Lektionstexte, ein Resumen 

sowie die fakultativen Rubriken Repaso und ¡Anímate! beinhalten, und den fakultativen Ba-

lance-Seiten nach den Unidades 3 und 6. Die in Band 1 noch fakultative Lektion Suplemento 

cataluña wird nun durch die obligatorische Rubrik El placer de leer ersetzt, in welcher sich 

                                                           
40 In Lektion 5 fehlt der fakultative Lektionsteil ¡Anímate!. 
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autheŶtisĐhe „LektüƌeŶ ŵit AufgaďeŶ zuƌ Teǆtaƌďeit uŶd zuŵ kƌeatiǀeŶ “ĐhƌeiďeŶ͞ fiŶdeŶ. 

(ENC 2, SB 2011: 7)  

Puente al Español 1 besteht aus der Einstiegslektion Bienvenidos und acht weiteren obli-

gatorischen Unidades. Die übrigen Bestandteile des Lehrbuchs, also die zur Wiederholung 

der Themenbereiche aus den obligatorischen Unidades dienenden Repasos nach den Lektio-

nen 2, 4, 6 und 8, die Lektion Novedades en Buena Onda und der Abschlusstest im DELE-

Format, sind fakultativ zu bearbeiten (vgl. PAE 1, LB 2014: 6). In der Einstiegslektion wird u.a. 

ein erster Kontakt mit der Storyline hergestellt. Diese wird in den Lehrerhandreichungen 

(vgl. ebd.) als besonders innovativ dargestellt, da sie davon berichtet, dass spanische und 

lateinamerikanische Jugendliche beim spanischsprachigen Jugendprojekt Buena Onda mitar-

ďeiteŶ, ǁelĐhes duƌĐh seiŶeŶ „iŶteƌŶatioŶaleŶ Chaƌakteƌ […] leiĐht deŶ BogeŶ zǁisĐheŶ La-

teiŶaŵeƌika uŶd “paŶieŶ […]spaŶŶt, ohŶe ŵit deŶ gleiĐheŶ GesĐhiĐhteŶ aƌďeiteŶ zu ŵüsseŶ, 

die aus den Lehrbüchern der ersten und zweiten Fremdsprache häufig schon hinreichend 

ďekaŶŶt […] siŶd.͞ (ebd.).  

Die oďligatoƌisĐheŶ LektioŶeŶ uŶteƌteileŶ siĐh iŶ eiŶe „aŶspƌeĐheŶd gestaltete IŶtƌoseite 

zur Vorentlastung und Heranführung an die Themen der Unidad, Texte zu den verschiede-

nen Unterthemen und die dazu passenden Übungen.͞ (ebd.). Von besonderem Interesse 

sind dabei die in allen obligatorischen Unidades vorkommenden komplexen Espacio cultural-

Übungen, welche besonders zur systematischen Vermittlung interkultureller Kompetenz 

ďeitƌageŶ uŶd ŵittels des ǀeƌgleiĐheŶdeŶ AŶsatzes „das VeƌstäŶdŶis füƌ fƌeŵde KultuƌeŶ 

uŶd deŶ Aďďau ǀoŶ VoƌuƌteileŶ, aďeƌ auĐh deŶ distaŶzieƌteŶ BliĐk auf die eigeŶe Kultuƌ͞ 

(ebd.: 4) stärken sollen. Ferner ist festzuhalten, dass die jeweils letzte (obligatorische) Auf-

gabe einer jeden Lektion eine kompetenzorientierte, komplexe Lernaufgabe (Al final) dar-

stellt, in welcher wichtige Inhalte und Lernziele der Unidades wie in Encuentros 3000 aufge-

griffen und zusammengeführt werden (vgl. ebd.: 5). Zusätzlich beinhaltet jede Lektion am 

Ende eine Resumiendo-Rubrik, welche der ausschnitthaften Zusammenfassung und Überprü-

fung von in der Unidad entwickelten Kompetenzen dient. (vgl. ebd.: 7). Ab Lektion 2 folgt 

den obligatorisch zu bearbeiteten Bestandteilen der Unidades außerdem die fakultative Rub-

rik Algo especial ŵit üďeƌǁiegeŶd „autheŶtisĐheŶ TeǆteŶ uŶd sĐhüleƌŶaheŶ TheŵeŶ͞, ǁel-

che einerseits dem interkulturellen Lernen dienen, andererseits als MögliĐhkeit „zuƌ Diffe-

renzierung bei heteƌogeŶeŶ LeƌŶgƌuppeŶ geŶutzt ǁeƌdeŶ͞ köŶŶeŶ ;PAE 1, LB 2014: 7). Die 

(in allen Bundesländern außer Bayern) fakultativ zu bearbeitende Lektion Novedades en 
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Buena Onda verzichtet auf die zuletzt benannten Bestandteile und setzt sich lediglich aus 

einem Lektionstext und dazu passenden Übungen zusammen; die Aufgabentypen Espacio 

cultural und Al final sowie die Resumiendo- und Algo Especial-Rubriken sind hier nicht inte-

griert.  

Wie in Línea verde und Encuentros 3000 finden sich im Anhang von Puente al Español 1 

unter anderem eine systematische Übersicht von in den Lektionen eingeführten Grammatik-

themen, Verbtabellen, Erläuterungen zur Aussprache, eine Methodenübersicht, ein Voka-

belverzeichnis, ein Minidiccionario sowie ein Diccionario cultural, in welchem die Lernenden 

Näheres über in den Lektionen erwähnte Personen und Orte Spaniens und Lateinamerikas 

erfahren können. Auch in Puente al Español 2 begegnen diese Bestandteile des Anhangs; der 

gesamte zweite Band unterliegt nur wenigen konzeptionellen Veränderungen: Der Einstiegs-

lektion El juego de Buena, welche ausgewählte Inhalte aus Band 1 wiederholt, folgen fünf 

obligatorische Lektionen. Diese gliedern sich abermals in Introseite, Lektionstexte und daran 

anschließende Übungen, wobei der Espacio cultural und die Lernaufgabe Al final erhalten 

bleiben. Alle obligatorischen Lektionen schließen mit den bereits bekannten Rubriken 

Resumiendo und Algo Especial ab. Auch die fakultativen Repasos, welche nach den Unidades 

2, 4 und 6 Übungen zur Wiederholung aus den vorherigen Lektionen anbieten, und das Exa-

men de español im DELE-Format bleiben erhalten. 

Eine Besonderheit stellt die zweigeteilte Unidad 6 dar; Teillektion 6A ist für alle Bundes-

länder obligatorisch, 6B sollte lediglich in Bayern bearbeitet werden. Da sich die Al final-

Aufgabe und die Resumiendo-Rubrik am Ende der Gesamtlektion befinden, ist auch ihre Be-

wältigung nur fakultativ. Einen grundsätzlich neuen Bestandteil stellt die obligatorische Rub-

rik Lectura dar, welche den Lernenden authentische Textauszüge präsentiert und sie so, 

ebenso wie die Lektion Leer y ver, in der die Lerner ihre Kompetenzen anhand eines Auszugs 

aus dem spanischen Roman bzw. Film Manolito Gafotas erweitern, im Umgang mit authenti-

schen Materialien stärkt. Letztere ist jedoch im Gegensatz zur Lektion El placer de leer in 

Encuentros 3000/2 nur fakultativ.  
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3.2  Gründe für die Wahl von Lehrwerken für die dritte Fremdsprache 

Die drei Lehrwerke Línea verde, Encuentros 3000 und Puente al Español sind für Spanisch als 

dritte Fremdsprache konzipiert. Die Wahl des Analysegegenstandes erklärt sich zunächst aus 

der rein pragmatischen Tatsache, dass Spanisch in allen Bundesländern der BRD als dritte 

Fremdsprache unterrichtet wird. Zwar erfreut sich Spanisch immer größerer Beliebtheit, 

läuft Französisch mittlerweile in vielen Teilen Deutschlands den Rang ab und wird vermehrt 

auch als zweite oder gar erste Fremdsprache angeboten (z.B. in Hessen). Dennoch existieren 

Bundesländer, z.B. Bayern, Baden-Württemberg, Schleswig-Holstein und das Saarland, in 

denen Schüler an staatlichen Gymnasien und Gesamtschulen Spanisch ausschließlich als drit-

te Fremdsprache erlernen können. Demzufolge sind die Ergebnisse der Analyse von Lehr-

werken für die dritte Fremdsprache allgemeingültiger und für alle Bundesländer von Interes-

se. Einen weiteren Grund für die Wahl des Analysegegenstandes stellen die Voraussetzungen 

der Lerner dar, welche mit Lehrwerken für Spanisch als dritte Fremdsprache arbeiten. Durch 

das höhere Lebensalter der Lerner kann von einem größeren Welt- und Erfahrungswissen 

sowie einer höheren Sprachkompetenz ausgegangen werden, welche dem interkulturellen 

Lernprozess zuträglich sind. Dieser lernerseitigen Voraussetzungen sind sich auch die Lehr-

werkverlage bewusst, so dass davon ausgegangen werden kann, dass die Konzeption der 

Lehrwerke für die dritte Fremdsprache eine gezieltere Förderung interkultureller Kompetenz 

anstrebt als es noch in Lehrwerken für früher zu erlernende Fremdsprachen der Fall ist. 

Es wurde bereits erwähnt, dass interkulturelle Kompetenz durch die einzelnen Teilkom-

petenzen, vor allem jedoch durch die affektiv-attitudinale Komponente, im Vergleich zu den 

funktional-kommunikativen Kompetenzen sehr komplex und vielschichtig ist (vgl. Kap. 1.2, 

1.4). Demzufolge können ältere Schüler, die Spanisch als dritte Fremdsprache lernen, den 

systematischen Aufbau interkultureller Kompetenz m.E. eher leisten als jüngere, da sie eige-

ne Einstellungen und Verhaltensweisen verstärkt reflektieren, sie mit anderen in Beziehung 

setzen und hinterfragen können. Ferner können bestimme Inhalte, die als Basis für interkul-

turelles Lernen dienen, in jungen Lernjahren nur teilweise erfasst werden, da bestimmte 

Wissensbestände, vor allem allgemeinkulturelles Wissen und Weltwissen, noch nicht genü-

gend ausgeprägt sind. Empirisch belegt wurde diese Ansicht durch Grosch/Hany (2009), die 

u.a. eƌkaŶŶteŶ, dass KiŶdeƌ „ŵit zuŶehŵeŶdeŵ Alteƌ […] üďeƌ eiŶ zuŶehŵend abstraktes 

uŶd koŵpleǆes VeƌstäŶdŶis ǀoŶ Kultuƌ͞ ǀeƌfügeŶ ;GƌosĐh/HaŶǇ ϮϬϬϵ: ϵϰͿ. Außeƌdeŵ stell-

ten sie fest, dass es erst  
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aď KlasseŶstufe ϴ […] ŶeďeŶ deƌ VeƌŵittluŶg ǀoŶ WisseŶ ďedeutsaŵ [eƌsĐheiŶt], “ĐhüleƌiŶŶeŶ uŶd 
Schüler zum Nachdenken über kulturbezogene Sachverhalte anzuregen. Sie können aufgrund solcher 

Anregungen dann ein deutlich komplexeres Verständnis von Kultur aufbringen. (Grosch/Hany 2009: 

97) 

 

Neben diesen kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten sind nach Weinert aber auch 

motivationale und volitionale Aspekte für das Ausprägen einer Kompetenz entscheidend. 

Von diesen kann man beim Erlernen einer dritten Fremdsprache umso mehr ausgehen, da es 

im Gegensatz zur ersten Fremdsprache in der Regel freiwillig geschieht. Die gesteigerte Mo-

tivation der Lerner führt dazu, dass die Schüler wirkliches Interesse für das fremde Land, ihre 

Kultur und Sprache zeigen. Sie wollen verwertbares Wissen und Können erlernen, das ihnen 

bspw. bei einem Auslandsaufenthalt behilflich ist. Ferner kann von erweiterten Interessen-

gebieten der Lerner ausgegangen werden, welche sich stark von denen der Schüler in frühe-

ren Lernjahren unterscheiden. Nicht mehr nur Angaben zu Hobbys oder Freizeit stehen im 

Interesse der Schüler, sondern auch Aspekte wie der gesellschaftlich-politische Kontext des 

fremden Landes, Besonderheiten spanischsprachiger Literatur oder sozialkritische Fragestel-

lungen; Inhalte, die einen umfassenderen Blick auf die fremde Kultur ermöglichen als es 

noch in früheren Lernjahren der Fall ist. 

Für die Konzeption der Lehrwerke bedeutet das höhere Alter der Schüler außerdem, 

dass man sich an den Lesegewohnheiten der jungen Heranwachsenden orientieren sollte. 

Schülerbücher sollteŶ ŶuŶ ŶiĐht ŵehƌ als ‚KiŶdeƌďüĐheƌ͛ mit möglichst vielen Zeichnungen 

konzipiert sein, sondern vermehrt auf authentische Materialien in Form von Texten und Fo-

tos Wert legen. Diese wiederum sind als eine Grundlage der Förderung interkultureller Kom-

petenz anzusehen (vgl. Kap. 1.3.1 und Kriterium 11 des Kriterienkatalogs, Kap. 2.3). 

Zusätzlich haben Lerner mit Spanisch als dritter Fremdsprache bereits zwei Fremdspra-

chen erlernt. Man kann demzufolge davon ausgehen, dass sie bereits über mehr Sprachlern-

erfahrung und mehr Wissen bzgl. mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansätze verfügen und ver-

mutlich in der Lage sind, einzelne Sprachen miteinander zu vernetzen. Es gelingt ihnen, ähn-

liche oder identische sprachliche Phänomene von einer Sprache auf eine andere zu übertra-

gen bzw. Unterschiede zwischen den einzelnen Sprachen auszumachen. Das Erlernen der 

neuen Sprache fällt aufgrund dieses positiven Transfers leichter. Kenntnisse aus der Mutter- 

bzw. der ersten und zweiten Fremdsprache werden genutzt, um die pragmatisch-

kommunikative Kompetenz in der Drittsprache zu fördern.  
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[D]ie Kenntnisse der SuS [Schülerinnen und Schüler; Anmerkung von J.U.] aus den Erstsprachen, Her-

kunftssprachen und weiteren gelernten Fremdsprachen […] können einbezogen werden bei der Er-

schließung von internationalem Wortschatz, grammatischen und Wortbildungsphänomenen, bei der 

Verwendung von Termini und internationaler Lautschrift [sowie] der Anbahnung von Sprach(lern)- 

bewusstheit. (Mehlhorn/Neveling 2012: 394) 
 

Diese Tatsache kann dem Problem der Diskrepanz zwischen fremdsprachlichen und kogniti-

ven Fähigkeiten der Schüler, welches die Förderung interkultureller Kompetenz erschwert 

(vgl. Kap. 1.4), ein Stück weit entgegenwirken. Die Schüler sind auf Grundlage des interlin-

gualen Transfers eher in der Lage, auch komplexere Reflexionsprozesse in der Drittsprache 

zu bewältigen – auch, weil sich die Vernetzung nicht nur auf das Erkennen und den Transfer 

sprachlicher Phänomene, sondern zusätzlich auf lernstrategische Aspekte bezieht (vgl. ebd.: 

388). Die Lernenden können so aus dem Fundus strategischen Wissens zuvor erlernter 

Fremdsprachen, z.B. dem Wissen über die kontextadäquate Verwendung von Kommunikati-

onsstrategien, schöpfen und Methoden nutzen, welche sich bereits beim Erlernen vorheriger 

Fremdsprachen bewährt haben. Es fällt ihnen leichter, trotz begrenzten Wortschatzes und 

fehlender Grammatikkenntnisse ohne Scheu ein Gespräch zu initiieren und aufrechtzuerhal-

ten und darin die eigene Meinung zu reflektieren. 

Neben einem reichhaltigen Sprach- und Strategiewissen verfügen die Schüler beim Er-

lernen von Spanisch als dritter Fremdsprache außerdem üďeƌ eiŶeŶ „iŵŵeŶseŶ FuŶdus aŶ 

[…] Kulturwissen͞ (Neveling 2013: 97) aus den zuvor erlernten Fremdsprachen und der/den 

Muttersprache/n. So ist es ihnen nicht nur möglich, sprachliche- und lernstrategische-, son-

dern auch Mehrkulturalitätsaspekte miteinander zu vernetzen (vgl. Renges 2005: 96). Indem 

die Lerner bestimmte kulturelle Inhalte und Phänomene aus zuvor gelernten Fremdsprachen 

beim Erlernen der dritten Fremdsprache wiedererkennen, können sie den spezifischen Um-

gang mit diesen Phänomenen innerhalb der verschiedenen Kulturen kontrastieren und so-

wohl transkulturelle Phänomene als auch interkulturelle Unterschiede reflektieren. Zusätz-

lich kann man davon ausgehen, dass die Grundlage für eher allgemeine Erziehungsziele wie 

die Sensibilisierung für fremde Kulturen, das Aushalten von Verschiedenheit und die Fähig-

keit zur Konfliktbewältigung bereits beim Erlernen zuvor erlernter Sprachen (und Kulturen!) 

gelegt worden ist. Der interkulturelle Lernprozess ist im Unterrichtsfach Spanisch als dritte 

Fremdsprache bereits fortgeschritten; die Lerner sind nun in der Lage, grundlegende Haltun-

gen und Einstellungen wie Toleranz und Empathie auch auf die neu zu erlernende Kultur zu 
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transferieren. Es kommt so eher zur „AŶďahŶuŶg ǀoŶ […] iŶteƌkultuƌelleƌ “eŶsiďilität͞ ;ǀgl. 

Mehlhorn/Neveling 2012: 394). 

Der Erwerb interkultureller Kompetenz kann in der Drittsprache Spanisch also früher und 

intensiver erfolgen als in zuvor gelernten Fremdsprachen. Es ist dementsprechend davon 

auszugehen, dass Lehrwerke für die dritte Fremdsprache interkulturelle Lernprozesse durch 

geeignete Inhalte, Methoden und Aufgabenstellungen gezielter initiieren; sie sind deshalb 

als Analysegegenstand besonders gut geeignet. 

 

3.3  Analyse des interkulturellen Potenzials: Methodisches Vorgehen  

In der Analyse werden die Bände 1 und 241 der Lehrwerke Línea verde, Encuentros 3000 und 

Puente al Español hinsichtlich ihres Potenzials der Förderung interkultureller Kompetenz 

untersucht. Gegenstand der Analyse ist dabei lediglich das Schülerbuch, zusätzliche Bestand-

teile des Lehrwerks werden nicht betrachtet, da das Lehrbuch den zentralen Bestandteil ei-

nes jeden Lehrwerks ausmacht und im Unterricht am häufigsten genutzt wird. Außerdem ist 

davon auszugehen, dass zusätzliche Lehrwerkbestandteile das im Schülerbuch Vermittelte 

lediglich aufgreifen, aber keine gänzlich neuen Themen und Inhalte betrachten. Lediglich die 

Lehrerhandreichungen der drei Lehrwerke werden einbezogen, allerdings keiner systemati-

schen Analyse unterzogen. Sie dienen – neben der Tatsache, dass sie bereits für die Ausfüh-

rungen unter Kapitel 3.1 genutzt wurden, um so noch vor der eigentlichen Analyse Auf-

schluss darüber zu geben, inwiefern durch die Konzeption der drei Lehrwerke interkulturel-

les Lernen grundsätzlich in den Blick genommen wird – in erster Linie dazu, inhaltliche und 

thematische Schwerpunkte der einzelnen Lehrwerklektionen nachzuvollziehen und kompri-

miert darzustellen sowie dazu, Aufschluss über den intendierten interkulturellen Gehalt ein-

zelner Rubriken und Aufgabenstellungen der Lektionen zu erlangen, um davon ausgehend 

das tatsächliche Potenzial mit den Vorgaben in den Lehrerhandreichungen zu vergleichen 

und ggf. gezielt Defizite sichtbar machen zu können.  

Methodisch wird in der Analyse der ersten beiden Schülerbände von Línea verde, 

Encuentros 3000 und Puente al Español wie folgt vorgegangen: Als zentrales methodisches 

Instrument fungiert der von mir entwickelte und in Kapitel 2.3 ausführlich vorgestellte Krite-

                                                           
41 Aufgrund der Aktualität von Puente al Español ist der dritte Band des Lehrwerkes während des Verfassens 

der Arbeit, d.h. bis Juli 2015, noch nicht erschienen. Um eine Vergleichbarkeit hinsichtlich der Analyseergebnis-

se aller drei Lehrwerke zu gewährleisten, wird deshalb darauf verzichtet, die dritten Bände der Lehrwerke Línea 

verde und Encuentros 3000 zu untersuchen; nur die Bände 1 und 2 der drei Lehrwerke werden in die Analyse 

einbezogen. 
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rienkatalog. Anhand der im Katalog vorgestellten Kriterien 4 bis 20 wird je eine themenglei-

che Lektion des ersten Lehrwerkbandes einer qualitativen Feinanalyse (Kap. 3.4) unterzogen. 

Durch die Auswahl der Kriterien wird die Förderung der affektiv-attitudinalen (Kriterien 4 bis 

10), der kognitiv-analytischen (Kriterien 11 bis 16) und der handlungsorientierten Dimension 

(Kriterien 17 bis 20) interkultureller Kompetenz überprüft. Die allgemeine Stellung interkul-

turellen Lernens, die durch die ersten drei Kriterien des Kriterienkomplexes A analysiert 

wird, kann nicht anhand einer einzelnen Lektion, sondern erst in Kapitel 3.5, auf Basis des 

gesamten Schülerbuchs in einer bandbezogenen Analyse, aufgezeigt werden. Bei der ge-

wählten Lektion der Feinanalyse handelt sich jeweils um eine Unidad zum Thema ‚“Đhule 

uŶd “Đhulalltag͛, da dieses in allen drei ersten Bänden einen Schwerpunkt erfährt und somit 

eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse gewährleistet. In Línea verde 1 wird dafür Lektion 7A 

(Kap. 3.4.1), in Encuentros 3000/1 Lektion 4A (Kap. 3.4.2), in Puente al Español 1 Lektion 3 

(Kap. 3.4.3) analysiert. Kapitel 3.4.4, das die Ergebnisse der Feinanalyse kontrastiv zusam-

menfasst, wertet das interkulturelle Potenzial der drei Lehrwerklektionen aus. 

In Kapitel 3.5 werden die kompletten Lehrbuchbände 1 und 2 zusätzlich überblicksartig 

analysiert, um einen repräsentativen Gesamteindruck über das interkulturelle Potenzial der 

Lehrwerke zu erlangen. Dafür werden alle Lektionen mittels einer graduellen Skala und in 

verkürzter tabellarischer Form, welche die einzelnen Analysekriterien aus dem Kriterienkata-

log unter 2.3 auf wenige Stichworte reduziert, hinsichtlich ihrer Förderung interkultureller 

Kompetenz überprüft. So ist es einerseits möglich, das interkulturelle Potenzial bzw. Vor- 

und Nachteile bzgl. der Förderung der affektiv-attitudinalen, der kognitiv-analytischen und 

der handlungsorientierten Dimension innerhalb der Einzellektionen im Schülerbuch auszu-

machen; aus der durchschnittlichen42 Realisierung der Kriterien in den einzelnen Unidades 

können andererseits aber auch Aussagen zur Förderung interkultureller Kompetenz im ge-

samten Lehrbuch der ersten beiden Lehrwerkbände getroffen werden. Ferner wird in die 

tabellarische Überblicksanalyse des gesamten Schülerbuches nun auch Kriterienkomplex A, 

der die allgemeine Stellung interkulturellen Lernens in den einzelnen Lehrwerken überprüft, 

                                                           
42 ‚Durchschnittlich͛ ist hier und im Folgenden nicht mit ‚mittelmäßig͛ gleichzusetzen, sondern bedeutet, dass 

die Realisierung der einzelnen Kriterien im gesamten Schülerband, also bezogen auf alle Lektionen, mathema-

tisch errechnet worden ist: Dafür wurden den einzelnen Symbolen, welche die Realisierung der Kriterien in 

allen Unidades des jeǁeiligeŶ LehƌďuĐhs daƌstelleŶ, )ahleŶǁeƌte zugeoƌdŶet ;„Ϭ͞ eŶtspƌiĐht „Ϭ͞, „+͞ eŶtspƌiĐht 
„ϭ͞, „++͞  eŶtspƌiĐht „Ϯ͞, „+++͞ eŶtspƌiĐht „ϯ͞Ϳ, ǁelĐhe ǁiedeƌuŵ addieƌt uŶd aďsĐhließeŶd duƌĐh die AŶzahl 
der im jeweiligen Band vorhandenen Lektionen dividiert wurden.  
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einbezogen. Die Ergebnisse der tabellarischen Überblicksanalysen werden durch unter-

schiedliche Symbole zusammengefasst:  

(0) Das Kriterium wird in keiner Weise erfüllt. 

(+) Das Kriterium wird in Ansätzen erfüllt, zeigt aber deutliche Defizite auf. 

(++) Das Kriterium wird überwiegend erfüllt, zeigt aber kleinere Schwächen auf. 

(+++) Das Kriterium wird vollkommen erfüllt. 

Nach der Analyse in verkürzter Tabellenform, welche sich in Kapitel 3.5.1 auf den jeweils 

ersten, in Kapitel 5.3.2 auf den jeweils zweiten Lehrwerkband bezieht, erfolgt eine kontrasti-

ve Auswertung der Ergebnisse (Kap. 3.5.3). Hier werden einzelne – bisher lediglich symbol-

haft dargestellte – Analyseergebnisse exemplarisch aufgegriffen, ihre Vorzüge und Defizite 

hinsichtlich der Förderung interkultureller Kompetenz in den drei Lehrwerken diskutiert und 

in Relation zu den unter 3.4.4 ausgewerteten Ergebnissen der Feinanalyse gesetzt, welche 

sich bisher lediglich auf einzelne Unidades bezog. Die Überblicksanalyse von Band 1 und 2 

ermöglicht außerdem eine diachrone Auswertung der Ergebnisse, welche einzelne Entwick-

lungstendenzen innerhalb des ein oder anderen Lehrwerks hinsichtlich der Förderung inter-

kultureller Kompetenz verdeutlicht. Das abschließende Teilkapitel (3.6) wird positive und 

negative Ergebnisse der Analyseteile komprimiert zusammenfassen und dort, wo es not-

wendig erscheint, bereits Lösungsansätze zur gezielteren Förderung interkultureller Kompe-

tenz in den drei Lehrwerken aufzeigen. Diese werden in Kapitel 3.6 zunächst auf einer theo-

retischen Ebene erfasst, bevor sie in Kapitel 4 in konkrete Praxisvorschläge und eine von mir 

erstellte lehrwerkabhängige Unidad münden. 
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3.4  Feinanalyse einer Unidad aus Band 1 zum Thema ‚SĐhule uŶd SĐhulalltag’  

3.4.1  Feinanalyse von Unidad 7A in Línea verde 1 (2006) 

Unidad 7A trägt den Titel El horario de Laura, beinhaltet den Lektionstext Mal comienzo en el 

instituto und setzt sich thematisch mit dem Thema ‚“Đhule uŶd “Đhulalltag͛ auseinander. Im 

Rahmen der Storyline begegnet die Lehrwerkfigur Laura; eine 15-jährige Deutsche, die einen 

Auslandaufenthalt in Valladolid verbringt. In der Lektion werden ihr erster Schultag und die 

von ihr gemachten Erfahrungen beschrieben, die aufgrund kultureller Unterschiede nicht 

ausschließlich positiv ausfallen. 

Inhaltlich werden die Schüler durch das Thema der Lektion angesprochen, da es im Er-

lebnisraum der Schüler situiert ist. Unidad 7A weist somit eine lernerorientierte und motivie-

rende Thematik auf: Schule und Schulalltag ermöglichen einen hohen Alltags- und Lebens-

weltbezug, der es den Lernenden erlaubt, auf bereits Bekanntes zurückzugreifen und eigene 

Erfahrungen einzubringen. Zusätzlich motivierend ist der Kontext ‚Auslandsaufenthalt͛, in 

den die Thematik eingebettet ist. Einige Lerner haben möglicherweise ebenfalls vor, einen 

Auslandaufenthalt in Spanien zu verbringen, und sind dementsprechend neugierig auf die 

Erfahrungen, die Laura in Valladolid bzw. an ihrer spanischen Gastschule macht. Neben der 

lernerorientierten Thematik werden die Schüler in Lektion 7A außerdem durch einzelne Me-

thoden motiviert, welche die Möglichkeit eines individualisierten Lernprozesses bieten, da 

die Lerner bspw. individuelle Vorlieben äußern können. So führt der Primer paso (vgl. LIN 1, 

SB 2006: 87) die Schüler an die Thematik des ersten Schultages heran, indem sie neue Lexik, 

bestehend aus den Unterrichtsfächern, lernen. In Aufgabe 2b ¿Cuál es vuestra asignatura 

preferida? Explicad por qué os gusta. werden die Lerner davon ausgehend dazu angehalten, 

über eigene Lieblingsfächer zu sprechen. Zusätzlich können die Schüler in Lektion 7A ver-

schiedene Aufgaben nach vorhandenen Kompetenzniveaus und Interessen auswählen; das 

Lehrwerk bietet somit die Möglichkeit differenzierten Arbeitens. In Aufgabe 12 ¿Qué pasa 

después? (vgl. ebd.: 90-94), welche die letzte Aufgabe im Lektionsteil Ejercicios ausmacht 

und die Lerner dazu veranlasst, alle bisher erweiterten Fähigkeiten und Fertigkeiten anzu-

wenden, können die Schüler aus der Bearbeitung drei verschiedener Themen wählen. 

Lernerorientierte Materialien sind in Unidad 7A ebenfalls vorhanden, gehen jedoch über ein 

authentisches Foto von einer (scheinbaren) Schulbibliothek und verschiedene Zeichnungen, 

die den Inhalt des Lektionstextes veranschaulichen, nicht hinaus. Dennoch lässt sich zusam-



115 

 

menfasend feststellen, dass Kriterium 4, das Lernerorientierung und Lebensweltbezug durch 

Themen-, Material-, Aufgaben- und Methodenauswahl analysiert, in Lektion 7A erfüllt wird.  

Außerdem haben die Lernenden in der Unidad die Möglichkeit, sich mit den Lehrwerkfi-

guren zu identifizieren (K543). Durch das Prinzip der Storyline nehmen die Lerner an den Er-

lebnissen und Erfahrungen der Lehrwerkfigur Laura teil, die sie bereits in Lektion zwei des 

ersten Bandes genauer kennengelernt haben. Das Identifikationspotenzial wird verstärkt, 

weil sich Laura ungefähr im gleichen Alter wie die Schüler der 8. und 9. Klasse, die mit Línea 

verde 1 arbeiten, befindet. Die zuvor erwähnte Tatsache, dass einige der Lernenden viel-

leicht ebenfalls die Absicht haben, ein Schuljahr im Ausland zu verbringen bzw. an einem 

Schüleraustausch teilzunehmen, erhöht das Identifikationspotenzial mit der Lehrwerkfigur 

zusätzlich. Diese Möglichkeit der Identifikation und die unter Kriterium 4 analysierte Lerner-

orientierung sind Voraussetzung dafür, dass sich die Schüler in der weiteren Lehrwerkarbeit 

intensiver mit der fremden Kultur auseinandersetzen wollen und so die affektiv-attitudinale 

Dimension sowie die anderen beiden Komponenten interkulturelle Kompetenz erweitern. 

Neben Lernerorientierung und der Möglichkeit, sich mit der Lehrwerkfigur Laura zu iden-

tifizieren, zeigt die Thematik des Auslandsaufenthaltes der deutschen Schülerin zusätzliches 

Potenzial hinsichtlich der Förderung interkultureller Kompetenz, da zwangsläufig Begegnun-

gen mit der Fremdkultur bzw. einander fremder Kulturen thematisiert werden (K6). Dass 

diese Begegnungen bzw. Lauras Erfahrungen nicht ausschließlich positiv verlaufen, ist für die 

Förderung interkultureller Kompetenz ebenfalls vielversprechend. Durch Probleme und 

Missverständnisse, die Laura mit der Fremdkultur hat, wird den Schülern deutlich, wie wich-

tig das Kennen und Verstehen kultureller Besonderheiten Spaniens sind, um interkulturelle 

Konfliktsituationen zu vermeiden. So lesen die Schüler im Lektionstext Mal comienzo en el 

instituto (vgl. LIN 1, SB 2006: 88-89) von Lauras erstem Schultag, an dem es durch ihr Verhal-

ten zu interkulturellen Konfliktsituationen mit spanischen Mitschülern und Lehrern kommt, 

da sie die für die spanische Schule typischen Verhaltensregeln und Kulturstandards noch 

nicht beherrscht. Der Lektionstext thematisiert dementsprechend die in Kriterium 7 gefor-

derten critical incidents: Laura kaut im Unterricht Kaugummi und denkt nicht daran, ihr Ge-

tränk in der Stunde vom Platz zu stellen. Ihre Mitschüler reagieren darauf mit Unverständnis 

und sind sich sicher, dass der Lehrer ihr ‚die Leviten lesen wird͛, da dieses Verhalten bei spa-

                                                           
43 Die AďküƌzuŶg ;KͿ steht hieƌ uŶd iŵ FolgeŶdeŶ füƌ „Kƌiteƌiuŵ͞, die daƌauf folgeŶde )iffeƌ ;hieƌ: ϱͿ ďeŶeŶŶt 
jeweils die Nummer des Kriteriums aus dem in Kap. 2.3 vorgestellten Katalog.  
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nischen Schülern nicht üblich ist. Anhand des Lektionstextes lassen sich somit für Laura legi-

time Verhaltensweisen aufzeigen, die ihre neuen spanischen Mitschüler nicht nachvollziehen 

können. Allerdings ist fraglich, inwiefern diese Verhaltensweisen für die deutsche Laura wirk-

lich legitim und selbstverständlich sind bzw. sein sollten: Ist es an deutschen Schulen im Ge-

gensatz zu spanischen Schulen wirklich üblich, im Unterricht Kaugummi zu kauen und Ge-

tränke zu sich zu nehmen? Werden im Lektionstext wirklich für Deutschland typische Kultur-

standards aufgezeigt? Oder hätte eher auf Standards und Normen verwiesen werden sollen, 

die tatsächlich typisch für die deutsche Kultur bzw. für deutsche Schulen sind?  

Betrachtet man die Missverständnisse des Lektionstext jedoch als interkulturell und geht 

davon aus, dass sie in der Verschiedenheit einzelner (tatsächlich existierender) Kulturstan-

dards begründet liegen, ist es hinsichtlich der Förderung interkultureller Kompetenz als posi-

tiv zu bewerten, dass die sich an den Text anschließenden Ejercicios (vgl. LIN 1, SB 2006: 90-

95) diese interkulturellen Missverständnisse abermals in den Mittelpunkt rücken und neben 

der reinen Thematisierung von critical incidents zusätzlich deren Analyse und Reflexion er-

möglichen. Die Aufgaben dienen somit nicht nur der Erweiterung funktional-kommunikativer 

Kompetenzen und dem Textverständnis, sondern auch der Vertiefung der Problematik, die 

sich aus der Begegnung mit der Fremdkultur ergibt. In Aufgabe 2c (ebd.: 90) heißt es: ¿Por 

qué reaccionan los compañeros así? Resumid la situación. Durch diese Fragestellung werden 

sich die Lerner des Konflikts bewusst und erklären die Konfliktsituation. Fragen, die die Schü-

ler anschließend beschäftigen könnten, sind beispielsweise: Ist Lauras Verhalten wirklich 

unangemessen oder hätte ich mich, als deutscher Schüler, ebenso verhalten? Gibt es andere 

Verhaltensweisen, die in Deutschland üblich, in der anderen Kultur aber unüblich sind? Exis-

tieren Umgangsformen, die in Spanien akzeptiert, aber hier abgelehnt werden? Die Schüler 

hinterfragen so die eigenen kulturellen Verhaltensweisen und vergleichen sie mit den frem-

den. Da sie durch ihre Überlegungen jedoch erkennen, dass nicht nur sie die spanischen 

Normen als befremdlich erachten, sondern auch Spanier einige typisch deutsche Verhal-

tensweisen als merkwürdig betrachten, fällt die Bewertung der kulturellen Besonderheiten 

der Fremdkultur weniger einseitig aus und ermöglicht eine Einsicht in die fremde Kultur, die 

sich durch Aufgeschlossenheit und Toleranz kennzeichnet.  

So wird in Lektion 7A auch allgemeines Wissen über Kultur und Kommunikation (K13) 

überwiegend überzeugend vermittelt. Durch die interkulturellen Missverständnisse des Lek-

tionstexts und die darauf folgenden Aufgabenstellungen werden sich die Lerner der Prägung 
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von eigen- und fremdkulturellen Werten und Normen und von Diskurskonventionen be-

wusst, zusätzlich wird für die Bedeutung von Kulturstandards sensibilisiert. Aufgabe 11 ¿Qué 

os parece la nueva? (vgl. LIN 1, SB 2006: 94), in der sich zwei spanische Mitschüler von Laura, 

Elena und Juan, über Laura und ihr Verhalten am ersten Schultag unterhalten, intensiviert 

die Einsicht in allgemeinkulturelle Phänomene zusätzlich, allerdings müsste das interkulturel-

le Potenzial von der Lehrkraft aufgegriffen und durch weiterführende Fragestellungen er-

gänzt werden, um interkulturelle Kompetenz gezielt zu fördern. Die Aufgabenstellung 

Escribid el diálogo con la ayuda de las frases en alemán. scheint eher in der Förderung funk-

tionaler Kompetenzen verhaftet, der interkulturelle Gehalt des Gesprächsinhalts der spani-

schen Mitschüler wird nicht betont, ebenso wenig wird zur expliziten Analyse und Reflexion 

der von den Spaniern gemachten Äußerungen angeregt. Dies ist bzgl. der Förderung inter-

kultureller Kompetenz umso nachteiliger, als die deutschen Sätze, die als Hilfestellung zur 

Bewältigung der Aufgabe dienen, zusätzliche allgemeinkulturelle Inhalte aufzeigen, welche 

für die Determiniertheit eigen- und fremdkultureller Diskurskonventionen und für die Be-

deutung von Kulturstandards sensibilisieren, aber auch für die Tatsache, dass die Bezie-

hungsebene und andere affektive und soziale Komponenten für zwischenmenschliche 

und/oder interkulturelle Kommunikationssituationen von hoher Relevanz sind (vgl. Rössler 

2010a: 143). 

Neben den bereits im Lektionstext aufgezeigten bzw. durch die deutsche Laura verletz-

ten und in Spanien üblichen Kulturstandards zeigt die spanische Elena zusätzliches Unver-

ständnis darüber, dass Laura im Unterricht die ganze Zeit Fragen gestallt hätte und zu ‚di-

rekt͛ gewesen wäre. Dieses Unverständnis liegt sicherlich einerseits darin begründet, dass 

Schüler im Unterricht an spanischen Schulen eher weniger offensiv agieren und Diskussionen 

und Nachfragen eher unüblich sind – eine Tatsache, derer man sich bewusst sein muss, um 

interkulturelle Konfliktsituationen zu vermeiden, und die abermals zeigt, das kulturelle Dis-

kurskonventionen stets kulturell determiniert sind. Zum anderen verweist Elenas Ärger aber 

auch darauf, dass Konfliktsituationen nicht zwingend interkulturell sein müssen; sie können 

auch interpersonell begründet sein. So kann die gestörte Beziehungsebene eben auch damit 

erklärt werden, dass Elena eifersüchtig auf Laura ist, da der spanische Juan scheinbar zu viel 

Verständnis für die Deutsche zeigt. Durch diese Erkenntnis, auf welche jedoch zusätzlich von 

der Lehrkraft hingewirkt werden müsste, da Lektion 7A nicht explizit darauf verweist, wer-

den außerdem intrakulturelle Unterschiede in der Zielkultur thematisiert (K15): ‚Die Spanier͛ 
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Elena und Juan denken von Lauras Verhalten am ersten Schultag unterschiedlich. Während 

Elena die Deutsche ablehnt, entschuldigt Juan ihr Verhalten. Allerdings scheinen auch diese 

verschiedenen Auffassungen eher personal begründet; dennoch können sie dazu dienen, 

Heterogenität innerhalb einer Kultur aufzuzeigen.  

Ferner kritisiert Elena im Gespräch mit Juan, dass Laura die spanischen Lehrer nicht, wie 

an spanischen Schulen üblich, geduzt, sondern gesiezt hätte. Indem die Lerner diese Kritik 

reflektieren, werden sie sich kulturspezifischer Konventionen des Kommunizierens bewusst 

(K14). Ausgangspunkt stellt der landeskundliche Info-Kasten mit dem Titel El tuteo de los 

profesores (LIN 1, SB 2006: 92) dar, der erstmals auf die kulturspezifische Eigenheit des Du-

zens und Siezens in Spanien verweist, welche sich von den Konventionen der Anrede in 

Deutschland deutlich unterscheidet: Während es in Spanien üblich ist, Lehrer zu duzen, ist 

an deutschen Schulen das Gegenteil der Fall. Neben diesen kulturspezifischen Konventionen 

des Kommunizierens werden in Lektion 7A zusätzlich verschiedene sprachlicher Register, 

idiomatische Wendungen und sprachliche Bilder verwendet; diese Verwendung wird jedoch 

nicht zusätzlich in Übungen thematisiert; die Beziehung zwischen Sprache und Kultur findet 

in expliziten Aufgabenstellungen innerhalb der Lektion keine Erwähnung. Dennoch ist positiv 

zu bewerten, dass das Vokabelverzeichnis zur Lektion (vgl. ebd.: 163ff.) auf die kolloquiale 

Verwendung von Begriffen wie el profe und el boli verweist und auch umgangssprachliche 

Redewendungen wie echarle una bronca a alguien als solche kennzeichnet.  

Neben der landeskundlichen Information zum Duzen und Siezen spanischer Lehrer fin-

den sich in Unidad 7A weitere Beispiele für die Vermittlung soziokulturellen Orientierungs-

wissens (K12): Landeskundliche Informationen sind zur schnellen Orientierung der Schüler 

stets durch blaue Kästen gekennzeichnet. Im Primer paso der Lektion 7A (vgl. ebd.: 87) be-

schäftigen sie sich mit dem sistema escolar en España. Die Abbildung erlaubt es, sich Beson-

derheiten des spanischen Schulsystems bewusst zu werden und diese kontrastiv dem deut-

schen Schulsystem gegenüberzustellen. Besonders vorteilhaft ist dabei, dass die landeskund-

lichen Informationen über das spanische Schulsystem auf Spanisch erfolgen und von der 

Lehrkraft so relativ problemlos in kommunikative Übungen überführt werden können, da sie 

von den Lernern bereits in der Fremdsprache erfasst wurden. Auch weitere landeskundliche 

Informationen erfolgen in Lektion 7A grundsätzlich auf Spanisch. Es handelt sich dabei um 

Orientierungswissen über los horarios de comidas (vgl. ebd.: 91) und den panel de timbres 

(vgl. ebd.: 92). Ersteres fokussiert die Essenszeiten der Spanier, die weit mit den unseren 
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differieren. Schüler, die Spanien im Rahmen eines Schüleraustauschs besuchen, brauchen 

sicher einige Zeit, um sich auf das Essen zu später Stunde einzustellen und werden durch 

diese landestypische Information mit der Besonderheit der spanischen Lebensweise vertraut 

gemacht. Der panel de timbres informiert über die Eigenheit spanischer Klingelschilder: 

Während an deutschen Klingelschildern der Name der Hausbewohner steht, findet sich auf 

den Schildern spanischer Mehrfamilienhäuser lediglich die Angabe des Stockwerks. Würden 

die Schüler zu Besuch eingeladen, müssten sie sich zwingend über das Stockwerk des Gast-

gebers informieren, um in der richtigen Wohnung zu klingeln. Diese, den deutschen Schülern 

zuerst merkwürdig erscheinenden Besonderheiten, sollten vom Lehrer aufgegriffen und mit 

der Eigenkultur in Beziehung gesetzt werden. Die Lernenden würden so dazu angeregt, sich 

auch soziokulturellen Orientierungswissens über die Eigenkultur bewusst zu werden und 

Charakteristika der deutschen Kultur zu reflektieren: Welche landestypischen Informationen 

über Deutschland müssten wohl in einem spanischen Lehrwerk stehen? Was macht die 

deutsche Kultur aus und worin unterscheidet sie sich besonders von der spanischen? Durch 

solcherlei Anreize des Lehrers, die dem Bewusstmachen des soziokulturellen Orientierungs-

wissens über die Fremdkultur folgen könnten, würden die Schüler noch gezielter in die Lage 

versetzt, Begegnungen mit der Fremdkultur konfliktfrei zu bestehen. Außerdem würde so 

zum Kulturvergleich angeregt (K16).  

Dieser muss jedoch nicht ausschließlich durch die Lehrkraft initiiert werden; Lektion 7A 

selbst regt durch Aufgabenstellung 2a Comparad el horario de la clase de Laura con vuestro 

horario (LIN 1, SB 2006: 87) ebenfalls zum Vergleich kulturspezifischer Eigenheiten an. Da als 

Vergleichsgrundlage der eigene bzw. der spanische Stundenplan dient, wird in Lektion 7A 

insbesondere zum Vergleichen und Kontrastieren von Alltagssituationen bzw. dem Vergleich 

einer in der Alltagswelt der Lerner situierten Thematik angeregt. Sprachliche Mittel, die für 

die Versprachlichung des Vergleichs notwendig sind, werden den Lernern unter der Aufga-

benstellung vergegenwärtigt. Kriterium 16 wird dementsprechend – ebenso wie die zuletzt 

überprüften Kriterien, die sich auf die Förderung der Dimension savoir beziehen – erfüllt. 

Lediglich authentische Materialien als Wissenszugang zur fremdkulturellen Welt (K11) wer-

den in Lektion 7A nur im Ansatz genutzt. So finden sich in der Unidad, bis auf ein scheinbar 

authentisches Foto aus der spanischen Schulbibliothek (vgl. ebd.), keine authentischen Ma-

terialien, auf deren Grundlage die Lerner einzelne Wissensbestände entwickeln bzw. erwei-

tern könnten. Lediglich im Cajón de sastre (vgl. ebd.: 134-140), welcher für die Lerner ver-
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ständliche authentische Materialien bereitstellt, findet sich mit ¡Abajo los libros! ein Text-

auszug aus dem authentischen, wenngleich didaktisch aufbereiteten Text El mal de Guten-

berg (2002) von Jesús Carazo (vgl. LIN 1, SB 2006: 139). Allerdings gibt es in Lektion 7A kei-

nen Verweis auf diesen Textauszug und auch die Lehrerhandreichungen betrachten ihn le-

digliĐh als „MögliĐhkeit zuƌ Weiteƌaƌďeit ŵit OƌigiŶalŵateƌial͞ ;LIN 1, LB 2006: 59), didak-

tisch-methodische Überlegungen oder mögliche Aufgabenstellungen zu dem Textauszug 

erfolgen nicht. So muss davon ausgegangen werden, dass das authentische Material im Un-

terricht nicht oder nur selten als Wissenszugang zur fremdkulturellen Welt genutzt wird. 

Kriterium 11 wird dementsprechend nur ansatzweise erfüllt. 

Noch stärkere Defizite zeigen sich bzgl. der Beschäftigung mit stereotypen Vorstellungen 

und Bildern gegenüber der Ziel- und Eigenkultur (K8). In Lektion 7A werden keine Stereotype 

aufgezeigt oder thematisiert. Dies ist insofern als Nachteil anzusehen, als die Lerner nur 

durch das Bewusstmachen stereotyper Bilder und Vorstellungen einen kritischen Umgang 

mit Stereotypen erlernen und deren Entstehung und Entwicklung kritisch hinterfragen kön-

nen. Idealerweise geht diese kritische Reflexion mit einem Perspektivwechsel (K10) einher, 

da starre Bilder über die Zielkultur umso leichter durch die Erschließung der Fremdperspek-

tive hinterfragt werden können. Ferner können stereotype Vorstellungen der spanisch-

sprachigen Kultur über die deutsche nur dann von den Lernern nachvollzogen und schließlich 

widerlegt werden, wenn diese verstehen, auf Grundlage welcher Ansichten und Gedanken 

der Zielkultur diese Stereotype entstanden sind; auch dafür ist es notwendig, die Perspektive 

der Fremdkultur einzunehmen.  

Mit den Aufgaben 11 und 12 werden die Lernenden in Lektion 7A dazu angeregt, die Per-

spektive Angehöriger der Zielkultur einzunehmen und einzelne Geschehnisse nun mit ande-

ren Augen zu sehen. So müssen sie sich in der bereits weiter oben erwähnten Ejercicio 11 in 

einer Partnerarbeit in Lauras spanische Mitschüler hineinversetzen und deren Perspektive 

übernehmen, indem sie aus deren Sicht den Konflikt an Lauras erstem Schultag hinterfragen 

und Lauras Verhaltensweise reflektieren. Da sie sich in die spanischen Lehrwerkfiguren hin-

einversetzen, bewerten sie das Verhalten der Deutschen nun kritischer und erschließen sich 

die Fremdperspektive, die dadurch für kurze Zeit zu ihrer eigenen wird. So intensivieren sich 

das Verständnis für und die Einsicht in die Zielkultur. Zusätzlich erweitern die Schüler ihre 

Empathiefähigkeit, da sie nun wissen, wie schwierig es sein kann, konfliktfrei in der Fremd-

kultur zu agieren. Allerdings beziehen sich die Ansichten der Spanier, die nun zu denen der 
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deutschen Lerner werden, lediglich auf Vorgaben des Lehrwerks. Die Lernenden werden 

nicht dazu angehalten, selbstständig mögliche Sichtweisen der Spanier zu formulieren. 

Gelungener scheint die Anregung zum Perspektivenwechsel in Aufgabe 12. In ¿Qué pasa 

después? sollen die Schüler zu einem von drei Themen einen Text erstellen. In 12a soll von 

den Schülern ein Gespräch von Laura und ihrem Freund Mario beschrieben werden, in dem 

Laura berichtet, dass es zu Missverständnissen zwischen ihr und den spanischen Mitschülern 

bzw. dem Lehrer kam. Mario wiederum kann Laura erklären, warum diese Missverständnisse 

entstanden sind, um so dafür zu sorgen, dass die Deutsche die kulturellen Besonderheiten 

Spaniens kennt, beachtet und ggf. Parallelen zu deutschen Charakteristika zieht, indem sie 

die in Spanien als unüblich angesehenen Verhaltensweisen auf deutsche Konventionen über-

trägt. So wird nicht nur zur abermaligen Reflexion interkultureller Konflikte und Probleme 

mit der Fremdkultur sowie zum Vergleich von eigener und fremder Kultur angeregt, sondern 

auch zum Perspektivenwechsel, in dem sich die Lernenden in den spanischen Mario hinein-

versetzen, der Laura seine Sichtweise darstellt. Aufgabe 12b verfolgt dasselbe Ziel: Laura soll 

ihren Eltern bzw. ihrer spanischen Freundin von den Erlebnissen am ersten Schultag berich-

ten. Wie in 12a bietet sich durch die Figurenkonstellation (Laura und ihre Eltern bzw. ihre 

Freunde) aber auch die Möglichkeit, dass Lauras Gesprächspartner ihr mitteilen, dass sich 

diese interkulturellen Missverständnisse zu Beginn eines Auslandsaufenthaltes nicht vermei-

den lassen. Es ist zwar wichtig, fremden Normen und Werten gegenüber aufgeschlossen zu 

sein, um sie bewerten und annehmen zu können. Dennoch ist es unmöglich, die Eigenheiten 

der fremden Kultur sofort zu beherrschen. Kleinere Missverständnisse gehören wohl dazu, 

um sowohl die fremde als auch die eigene Kultur richtig kennen- und schätzen zu lernen. 

Eben diese Tatsache kann Laura in 12c auch ihrem Lehrer, in dessen Unterrichtsfach sie Kau-

gummi gekaut hat, erklären, damit dieser über ihren Faupax hinwegsieht.  

So erlauben es die einzelnen Aufgabenstellungen auch, darauf einzugehen, dass nicht 

nur die deutschen Lernenden in Begegnungssituationen mit der Zielkultur interkulturelle 

Kompetenz besitzen sollten; auch die Spanier sollten Persönlichkeitsmerkmale wie Geduld 

und Toleranz gegenüber den Deutschen und die Bereitschaft zeigen, erste Kontaktsituatio-

nen nicht zu gefährden. Ein weiterer Vorteil der Aufgabe ist, dass die Lerner durch die Frage 

¿Qué pasa después? außerdem zur Hypothesenbildung angeregt werden (K9). Die Schüler 

werden in die Lage versetzt, den weiteren Handlungsverlauf des Lektionstextes zu gestalten 

und sich selbstständig zu überlegen, wie weiterführende Gespräche zwischen Laura und ih-
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ren spanischen Gesprächspartnern verlaufen könnten. Die zusätzlich im Lehrerbuch (vgl. LIN 

1 2006: 64) beschriebene Variante, in der die Schüler ihre verfassten Dialoge in einem Rol-

lenspiel vorstellen, lässt die Lernenden die aufgestellten Hypothesen, den in der Aufgabe 

durchgeführten Perspektivenwechsel und die Konfliktsituation noch einmal bewusster nach-

empfinden. Dieser Vorschlag ist umso vorteilhafter, als in Lektion 7A ansonsten keine hand-

lungsorientierten Verfahren des Rollenspiels zur Bewältigung interkultureller Begegnungssi-

tuationen vorgeschlagen werden. Kriterium 18 wird so nur ansatzweise erfüllt, da es der 

Lehrkraft obliegt, zu entscheiden, inwiefern der Dialog in Aufgabe 12 in ein Rollenspiel mün-

det. Im Schülerbuch findet sich dahingehend keine explizite Aufgabenstellung.  

Auch die übrigen Kriterien, die die Förderung der Dimension savoir faire in Lektion 7A 

untersuchen, werden nicht bzw. nur im Ansatz erfüllt. So wird weder der Umgang mit non-

verbalen Kommunikationsmitteln thematisiert und eingeübt (K17) noch werden ganzheitli-

che Lernarrangements zum Eintauchen in den zielkulturellen Kontext vorgeschlagen (K19). 

Am Ende von Lektion 7 findet sich zwar der Lektionsteil Taller (vgl. LIN 1, SB 2006: 102), in 

dem alle Inhalte der gesamten Unidad handlungs- und produktionsorientiert zusammenge-

fasst und von den Schülern in einem neuen Kontext verwendet werden. Allerdings werden 

die darin gemachten Arbeitsaufträge nicht in die Analyse der Lektion 7A einbezogen, da sie 

sich nicht auf die interkulturell relevante Thematik ‚“Đhule uŶd “Đhulalltag͛ beziehen. Auch 

auf virtuelle Begegnungssituationen mit der Zielkultur (K20) wird in Lektion 7A nicht hinge-

wirkt. Es gibt bspw. keinen Verweis auf die Nutzung eines Chats in spanischer Sprache, in 

dem sich die Lernenden mit einem Angehörigen der Zielkultur über ihren Schulalltag unter-

halten könnten. Ejercicio 4b (vgl. ebd.: 90) verweist mit der Aufgabenstellung Imaginaos que 

vosotros también estáis en España para un intercambio y mañana es vuestro primer día en el 

instituto. ¿Qué preguntas os hacéis? lediglich auf eine fiktive direkte Austauschbegegnung, 

welche die Lerner allenfalls dazu motivieren kann, eine tatsächliche Austauschbegegnung, 

bspw. in Form eines Schüleraustauschs, durchzuführen. Insgesamt lässt sich jedoch feststel-

len, dass die Kriterien 17 bis 20 nur unzureichend erfüllt werden und die Förderung der 

handlungsorientierten Dimension in Lektion 7A deutliche Schwächen zeigt. 
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3.4.2  Feinanalyse von Unidad 4A in Encuentros Edición 3000/1 (2010) 

Hinsichtlich der Thematik in Lektion 4A formulieren die Lehrerhandreichungen: „Die LektioŶ 

beschäftigt sich mit dem Alltag in der Schule: den Stundenplänen, den Schulfächern und den 

NoteŶ.͞ ;ENC 1, LB 2011: 83) Der Lektionsteil ¡Acércate!44 mit dem Titel Mi vida en cada día 

stellt eiŶeŶ ‚tǇpisĐheŶ͛ Stundenplan eines spanischen Schülers vor. Im Lektionstext ¿Qué tal 

en el instituto? sĐhƌeiďt die Lehƌǁeƌkfiguƌ Vega „iŶ eiŶeŵ Blog iŵ IŶteƌŶet ihƌe MeiŶuŶg zuƌ 

“Đhule, “Đhulalltag, HausaufgaďeŶ uŶd ihƌeŶ UŵgaŶg daŵit.͞ ;ebd.: 88)  

Wie in Línea verde 1 ist die Thematik der Lektion per se lernerorientiert und weist einen 

hohen Lebensweltbezug auf (K4): Die Lerner verbringen täglich mehrere Stunden in der 

Schule, können eigene Erfahrungen in die Behandlung der Lektion einbringen und neue In-

halte zu bereits bekannten in Beziehung setzen. Allerdings scheint der Kontext, in den die 

Thematik ‚“Đhule und “Đhulalltag͛ eingebettet ist, weniger motivierend als es in Línea verde 1 

der Fall ist, da in Encuentros 3000/1 kein deutscher Schüler einen Aufenthalt an einer spani-

schen Gastschule verbringt. Die Relevanz interkulturellen Lernens für den Alltag der Lernen-

den wird nur bedingt deutlich, da sie nicht erkennen, dass die Inhalte der Lektion auf einen 

möglichen Schüleraustausch vorbereiten können. Es ist dementsprechend davon auszuge-

hen, dass die Neugierde der deutschen Lerner weniger stark geweckt wird. Allerdings gelingt 

es Unidad 4A diesen Mangel durch lernerorientierte Aufgaben, Methoden und Materialien 

auszugleichen: In der Lektion wird durch einzelne Übungen zu verschiedenen Verfahren an-

geregt, die die Interessen und das selbstständige Arbeiten der Schüler fokussieren. So kön-

nen sie sich in einer Umfrage bspw. über Vorlieben und Abneigungen in der Schule befragen 

(ENC 1, SB 2010: 68/5), in Partnerarbeit darüber sprechen, was einen guten Lehrer oder eine 

gute Schule ausmacht (ebd.: 71/5), und mündlich und schriftlich ihren eigenen Schulalltag 

beschreiben (ebd.: 72/8, 80/4). Außerdem beinhaltet Lektion 4A Differenzierungsangebote 

(ebd.: 70/4), die einen individuellen Lernprozess erlauben. Lernerorientierte Materialien 

finden sich bspw. in Form authentischer Fotos von spanischen Schülern, die vor ihrem Schul-

gebäude sitzen (vgl. ebd.: 66f.), und in Form des Lektionstextes (ebd.: 69), der als Blogeintrag 

gestaltet und dementsprechend an den Lesegewohnheiten der Lerner orientiert ist. Die 

                                                           
44 Die Rubrik ¡Acércate! wird in diesem Teilkapitel aufgrund ihrer geringen Seitenzahl als Teil der hier feinanaly-

sierten Unidad 4A angesehen bzw. in die Analyse einbezogen. Die Bandbezogene Analyse der Lehrwerke nach 

dem Kriterienkatalog (vgl. Kap. 3.5) unterteilt die verschiedenen Unidades des Lehrwerks Encuentros jedoch 

nicht mehr in einzelne Rubriken oder Teillektionen, sondern untersucht die gesamte Lektion als eine Einheit. 

Die Rubrik ¡Acércate! ist in den übrigen Lektionen des Lehrwerks demzufolge Bestandteil der gesamten Unidad, 

nicht einer Teillektion (vgl. Anmerkung 49).  
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Schüler werden so motiviert, sich auf die neuen Inhalte der Lektion einzulassen; die Grund-

lage für die Förderung der affektiv-attitudinalen Dimension ist weitestgehend geschaffen.  

Im Vergleich zu Lektion 7A in Línea verde 1 zeigen sich bzgl. des Identifikationspotenzials 

mit den Lehrwerkfiguren (K5) jedoch Nachteile. Zwar werden die Lehrwerkfiguren mit Hilfe 

authentischer Fotos spanischer Jugendlicher auf den ersten Seiten des Schülerbuchs vorge-

stellt und haben – wie in Línea verde – ungefähr das gleiche Alter und ähnliche Interessen 

und Ansichten wie die deutschen Lerner. In Unidad 4A begegnet bspw. die 14-jährige Vega, 

die in ihrem Blog von ihrem Schulalltag, eigenen Vorlieben und Abneigungen berichtet. Al-

lerdings verfolgt das Lehrwerk das Prinzip der Storyline weniger konsequent als Línea verde; 

es wird nicht deutlich, welche persönlichen Erfahrungen die Figuren machen und inwiefern 

sie sich durch einzelne Erlebnisse ggf. sogar weiterentwickeln. Weniger gelungen ist außer-

dem die Tatsache, dass die Lehrwerkfiguren in Encuentros 3000/1 lediglich aus der spanisch-

sprachigen Kultur stammen; es gibt keine deutsche Hauptfigur, die das Identifikationspoten-

zial deutscher Schüler erhöhen und beispielweise ins spanischsprachige Ausland reisen könn-

te, um die Lerner so auf einen möglicherweise geplanten Schüleraustausch vorzubereiten.  

Das Fehlen einer deutschen Lehrwerkfigur im spanischsprachigen Kulturraum führt fer-

ner dazu, dass Begegnungen mit der Fremdkultur (K6) in Unidad 4A allenfalls im Ansatz the-

matisiert werden. Es kommt innerhalb der Lektion nicht zu intensiven Begegnungssituatio-

nen der deutschen und der spanischsprachigen Kultur. Lediglich die Punto final-Aufgabe 

(ENC 1, SB 2010: 80/4) verweist auf eine fiktive Kontaktsituation einer deutschen und einer 

spanischen Schule. Auch die Frage, ob es in Lektion 4A zu Begegnungen einander fremder 

Kulturen kommt, muss negiert werden. Die einzelnen Lehrwerkfiguren stammen zwar nicht 

nur aus unterschiedlichen Teilen Spaniens und Lateinamerikas, sondern auch aus den USA; 

die unterschiedliche (kulturelle) Herkunft der Figuren spielt jedoch in Unidad 4A keine Rolle. 

Innerhalb des Lektionstextes gibt es lediglich einen Verweis einer spanischen Schülerin, die 

berichtet, dass sie in Englisch von einem Lehrer namens John unterrichtet wird, der aus Lon-

don käme und sehr nett sei. Durch fehlende Begegnungen von Eigen- und Fremdkultur und 

einander fremder Kulturen bleibt auch die daraus möglicherweise resultierende Thematisie-

rung und Analyse von critical incidents (K7) sowie die Beschäftigung mit stereotypen Vorstel-

lungen und Bildern gegenüber der Ziel- bzw. der Eigenkultur (K8) aus, obgleich diese Verfah-

ren in besonderem Maße zur Förderung der affektiv-attitudinalen Dimension geeignet sind.  
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Auch die Kriterien 9 und 10 werden nur zum Teil erfüllt. So werden die Lerner durch Auf-

gabe 4 des Lektionsteils ¡Acércate! (ENC 1, SB 2010: 68) zwar grundsätzlich zur Hypothesen-

bildung und zum Perspektivenwechsel angeregt, allerdings zeigen sich hier größere Schwä-

chen: Mit der Aufgabenstellung Mirad la foto 4, p. 67. ¿De qué hablan los chicos? Haced 

diálogos y presentad la escena. werden die Lernenden dazu angehalten, darüber zu spekulie-

ren, worüber sich spanische Jugendlichen, die vor ihrem spanischen Schulgebäude, dem 

Instituto Lucía de Medrano, sitzen, wohl unterhalten könnten. Dafür müssen sie sich zum 

einen in die spanischen Schüler hineinversetzen, zum anderen Hypothesen über mögliche 

Gespräche der auf dem Foto dargestellten Personen formulieren. Es ist jedoch fraglich, in-

wiefern diese Hypothesen die Einsicht in die kulturelle Bedingtheit von Sinngebungsprozes-

sen fördern und eigene Deutungsmuster ins Bewusstsein heben: Inwiefern unterscheiden 

sich Ansichten und Gespräche spanischer Schüler (z.B. über den bevorstehenden Schultag) 

überhaupt von denen deutscher Lerner? Wahrscheinlich ist, dass das Gespräch der Spanier 

bzw. die Hypothesen, die über dieses Gespräch aufgestellt werden, gänzlich aus der eigenen 

– deutschen – Perspektive formuliert werden. Fremdkulturelle Spezifika können an dieser 

Stelle noch gar keine Rolle spielen, da sich die Lerner noch am Anfang von Lektion 4 befin-

den. Bis auf den Stundenplan und spanische Unterrichtsfächer haben sie noch keine fremd-

kulturellen Inhalte erlernt, die in das fiktive Gespräch der spanischen Schüler einfließen 

könnten. Folglich sehen die Lernenden den spanischen Schulalltag bzw. das Gespräch vor der 

Schule nur bedingt mit anderen Augen; wahrscheinlich werden eigene Sicht- und Verhal-

tensweisen lediglich eins zu eins auf die fremde Kultur übertragen. 

Insgesamt werden die Kriterien 4 bis 10, die auf die Förderung der affektiv-attitudinalen 

Dimension abzielen, somit nur unzureichend erfüllt. Die kognitiv-analytische Dimension kann 

in Lektion 4A zwar vergleichsweise intensiv gefördert werden, allerdings zeigen sich auch 

bzgl. der Wissensdimension Defizite. So finden sich in Lektion 4A bis auf authentische Fotos 

spanischer Schüler bzw. Jugendlicher und ihrem spanischen Schulgebäude keine authenti-

schen Materialien (K11). Allgemeines Wissen über Kultur und Kommunikation (K13) wird in 

der Teillektion nicht vermittelt, intrakulturelle Unterschiede und/oder transkulturelle Phä-

nomene werden nicht bzw. nur im Ansatz thematisiert (K15). Obgleich die Lehrwerkfiguren 

aus verschiedenen Regionen Spaniens (Salamanca, Barcelona, San Sebastián), aus Latein-

amerika und sogar den USA stammen, werden intrakulturelle Unterschiede im Lektionstext 

lediglich dahingehend angedeutet, als dass einzelne Jugendliche des spanischsprachigen 
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Kulturkreises unterschiedliche Vorlieben und Abneigungen bzgl. der von ihnen zu besuchen-

den Unterrichtsfächer haben; inwiefern diese verschiedenen Interessen aber tatsächlich als 

intrakulturell betrachtet werden können, ist fraglich. Sie können lediglich zum Aufzeigen von 

Heterogenität in der spanischsprachigen Kultur dienen, sollte die Lehrkraft diese Möglichkeit 

aufgreifen. Deutlich positiver fällt die Analyse bzgl. der Kriterien 12 und 16 aus. So wird kul-

turspezifisches soziokulturelles Orientierungswissen (K12) vermittelt, indem die Lerner in der 

‘uďƌik ‚Landeskunde͛, welche innerhalb des Lehrwerks stets durch einen grauen Kasten un-

terlegt ist, das Notensystem in Spanien kennenlernen. Dieses unterscheidet sich vom deut-

schen dahingehend, als es nicht aus sechs Noten, sondern 10 Punkten besteht, die wiederum 

fünf Schulnoten zugeordnet werden können, wobei die höchste Punktzahl gleichzeitig die 

beste darstellt. Von Interesse für deutsche Lerner ist sicher, dass das spanische bien nicht 

mit der deutschen 2 gleichgesetzt werden kann, sondern eheƌ uŶseƌeƌ ϯ, also eiŶeŵ ‚befrie-

digeŶd͛, entspricht. Ferner vermittelt der Lektionstext ¿Qué tal en el instituto? grundlegen-

des Vokabular zu den Unterrichtsfächern in Spanien sowie Orientierungswissen zum spani-

schen Schulalltag, welches sich durchaus vom deutschen unterscheidet. Aufgaben zu eige-

nen Vorlieben und Abneigungen hinsichtlich des Lieblingstages in der Schulwoche, einzelnen 

Unterrichtsfächern, Lehrern und der Freizeitgestaltung versetzen die Lernenden ferner in die 

Lage, eigenkulturelle Denk- und Verhaltensweisen zu reflektieren und diese mit denen der 

Lehrwerkfiguren in Beziehung zu setzen.  

In Unidad 4A wird auch zum Kulturvergleich, insbesondere zum Vergleichen und Kontras-

tieren von Alltagssituationen (K16) angeregt. Auf den Auftaktseiten der Lektion (ENC 1, SB 

2010: 66, 67) werden die Lerner durch folgende Aufgabenstellung zum Vergleich des Stun-

denplans angehalten: „“Đhaue diƌ deŶ “tuŶdeŶplaŶ aŶ. WelĐhe FäĐheƌ keŶŶst du? WelĐhe 

FäĐheƌ giďt es auĐh aŶ deiŶeƌ “Đhule?͞ Deƌ LektioŶsteil ¡Acércate! und die darin enthaltene 

actividad de prelectura führt die Schüler an die Thematik des ersten Schultages heran, indem 

sie neue Lexik, bestehend aus den Unterrichtsfächern, lernen. Ausgehend davon sind sie in 

der Lage, den eigenen Stundenplan mit dem spanischen zu vergleichen. Der Alltags- und Le-

bensweltbezug ist in dieser Aufgabe somit besonders vorhanden, da sich die Thematik im 

Erlebnisraum der Schüler situiert und sie dazu anregt, den eigenen Schultag und die Unter-

richtsfächer mit denen in Spanien zu vergleichen. Nach dieser ersten (sprachlichen und in-

haltlichen) Annäherung an den spanischen Stundenplan und darin enthaltene Unterrichtsfä-

cher ermöglicht die folgende Aufgabenstellung einen noch intensiveren Vergleich des deut-



127 

 

schen und spanischen Stundenplans: Comparad vuestro horario con el horario de los 

alumnos del instituto Lucía de Medrano. (ENC 1, SB 2010: 68) Die Lerner können neben der 

reinen Existenz verschiedener Unterrichtsfächer in Deutschland und Spanien zusätzlich auf 

Anzahl und Dauer einzelner Unterrichtsstunden, aber auch Pausenzeiten eingehen. Dafür 

notwendige sprachliche Hilfestellungen sind angegeben. Die Lerner sind so in der Lage, den 

Vergleich des Stundenplans nicht nur kognitiv, sondern auch sprachlich zu fassen – eine Vo-

raussetzung, um Kommunikationssituationen in der Zielkultur erfolgreich zu bestehen. 

Die kulturspezifische Prägung einzelner Begriffe und Begriffsfelder sowie kulturspezifi-

sche Konventionen des Kommunizierens (K14) werden ansatzweise aufgezeigt, könnten je-

doch noch deutlicher gemacht werden. So werden im Lektionstext und den darauf folgenden 

Übungen zwar verschiedene sprachliche Register genutzt und im Vokabelverzeichnis als sol-

che benannt, indem bspw. auf die kolloquiale Verwendung der Unterrichtsfächer Mates 

statt Matemáticas und Reli statt Religión sowie die umgangssprachliche Bedeutung der Re-

dewendung no entender ni jota verwiesen wird. Allerdings bleibt es eben bei der reinen 

Verwendung bzw. Benennung dieser kolloquialen Begriffe und Begriffsfelder. Eine intensive 

Reflexion, innerhalb welchen Kontextes man den ein oder anderen Ausdruck verwenden 

sollte, bleibt aus. Zu Vergleichen mit eigenen, deutschen Redewendungen und deren um-

gangssprachlicher Bedeutung wird nicht angeregt. Weitere Konventionen des Kommunizie-

rens spielen in der Lektion keine Rolle. Im Lektionstext, der als Internet-Blog gestaltet ist, 

hätten spezifische Charakteristika uŶd AďküƌzuŶgeŶ des ‚NetzjaƌgoŶs͛, wie es in Chats und 

Diskussionsforen häufig Verwendung findet, aufgezeigt und Unterschiede und Gemeinsam-

keiten in der deutschen und spanischen Internetsprache analysiert werden können. Dem 

Potenzial des Blogeintrags, welcher kulturspezifische Charakteristika der in Internetforen 

verwendeten Sprache verdeutlichen könnte, wird im Lektionstext jedoch nur unzureichend 

nachgekommen. So können auch keine universalen, transkulturellen Phänomene (K15) der 

‚Netzkultuƌ͛, welche vor allem aus dem Status des Englischen als lingua franca hervorgehen, 

in die Analyse und Reflexion einbezogen werden. 

Ebenfalls verpasst wird die Möglichkeit, ausgehend vom fiktiven Internet-Blog der Lehr-

werkfigur Vega, auf tatsächliche mediale Kontakte (K20) zu verweisen, mittels derer die Ler-

ner mit Angehörigen der spanischsprachigen Kultur über ihr Schulleben sprechen bzw. 

schreiben könnten. An den Lektionstext schließt sich keine Aufgabenstellung an, welche die 

Schüler dazu veranlasst, einen real existierenden spanischsprachigen Blog zu besuchen, um 
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dort Kommentare zum individuellen Schulalltag zu verfassen bzw. Vorlieben und Abneigun-

gen bzgl. der eigenen Schule und des Schulalltags mit denen anderer Schüler zu vergleichen. 

Auch die Aufgabe Punto final (vgl. ENC 1, SB 2010: 80) regt lediglich dazu an, einen Text über 

die eigene Person zu verfassen, der als Blogeintrag gestaltet sein soll. Eine Internetadresse, 

die auf einen tatsächlich existierenden Blog verweist, bei dem die Schüler sich anmelden und 

in den sie ihr Portrait einstellen könnten, wird nicht angegeben; der Aufgabe gelingt es so 

nicht, tatsächliche mediale Kontakte zwischen Eigen- und Fremdkultur zu initiieren. Es wird 

lediglich eine fiktive mediale Kontaktsituation beschrieben. 

Die Projektaufgabe bzw. kompetenzorientierte Lernaufgabe Punto final am Ende der 

vierten Lektion stellt zwar ein ganzheitliches Lernarrangement dar, welches grundsätzlich 

zum Eintauchen in den zielkulturellen Kontext geeignet ist, da es die Komplexität realer Be-

gegnungssituationen abbilden kann und erfahrbar werden lässt (K19). Allerdings zeigen sich 

bzgl. des interkulturellen Potenzials der Lernaufgabe deutliche Defizite, welche sich aus den 

Arbeitsschritten für die Modellierung von und die Vorgehensweise in Lernaufgaben mit dem 

Ziel der Förderung interkultureller Kompetenz nach Müller-Hartmann/Schocker (2013) ablei-

ten lassen (vgl. Kap. 1.3.2.2). Es gelingt der Punto final-Aufgabe zwar, die Lerner durch den 

Aufhänger der fiktiven Kontaktsituation zwischen deutscher und spanischer Schule und 

durch das Verfassen des Blog-EiŶtƌags iŶhaltliĐh uŶd ŵethodisĐh zu ŵotiǀieƌeŶ: „EiŶe spaŶi-

sche Schule hat mit eurer Schule Kontakt aufgenommen und möchte die Schüler/innen ken-

ŶeŶ leƌŶeŶ, die “paŶisĐh leƌŶeŶ. Eƌstelle iŶ eiŶeŵ Blog eiŶ Poƌtƌait ǀoŶ diƌ.͞ ;ENC 1, SB 2010: 

80) Die Motivation wird durch den hohen Lebensweltbezug noch verstärkt, die Lerner sind 

angehalten, über eigene Vorlieben und Abneigungen des Schullebens zu berichten. So sollte 

im Blogeintrag enthalten sein, was die Lerner im Allgemeinen (nicht) mögen, was ihnen an 

ihrer Schule besonders oder nicht gefällt (Stundenplan, Lieblingsfächer, Noten, AGs) und was 

sie in ihrer Freizeit machen (Sport, Musik). Die Schüler werden sich mit dieser Aufgabenstel-

lung eigenkultureller Praktiken bewusst und reflektieren diese. Den ersten beiden Anforde-

rungen an Lernaufgaben zur Förderung interkultureller Kompetenz, ‚Motivation und Invol-

vierung͛ sowie ‚Bewusstmachung und Reflexion eigenkultureller Praktiken͛, kann die Punto 

final-Aufgabe somit nachkommen. Es gelingt ihr durch die Aufgabenstellung jedoch nicht, die 

Lerner zu veranlassen, andere kulturelle Praktiken wahrzunehmen und sich in Angehörige 

der Zielkultur hineinzuversetzen. Der Inhalt des Blogeintrags stellt lediglich die Eigenkultur 

der Schüler dar. Im Laufe der Lektion erlernte, spezifisch fremdkulturelle Praktiken, z.B. Ei-
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genheiten des spanischen Schul- und Notensystems sowie Unterrichtsfächer und Stunden- 

und Pausenzeiten an spanischen Schulen, reflektieren die Lerner innerhalb der Lernaufgabe 

nicht. Demzufolge kommt es nicht zum Vergleich eigen- und fremdkultureller Praktiken, dem 

Feststellen daraus resultierender Gemeinsamkeiten und Unterschiede und deren Bewer-

tung. Die Lernaufgabe scheint so eher in der Anwendung funktional-kommunikativer Kom-

petenzen verhaftet. Interkulturelle Kompetenz kann nicht intensiv gefördert werden. 

Auch das in der Lektion vorgeschlagene Rollenspiel überzeugt bzgl. der Förderung inter-

kultureller Kompetenz nicht. Die Lerner werden in Aufgabe 4 (ENC 1, SB 2010: 68) zwar dazu 

angehalten, das Gespräch der spanischen Schüler, die auf dem Foto vor ihrem Schulgebäude 

(ebd.: 67) zu sehen sind, szenisch aufzuführen. Der interkulturelle Gehalt wäre jedoch höher, 

wenn in dem Rollenspiel Angehörige verschiedener Kultur agieren würden, die sich z.B. über 

Gemeinsamkeiten und Unterschiede des deutschen und spanischen Schullebens unterhalten 

könnten. Da in der Aufgabenstellung jedoch nicht explizit darauf verwiesen wird, dass es sich 

bei den auf dem Foto dargestellten Personen auch um deutsche Schüler handelt, die einen 

Gastaufenthalt an einer spanischen Schule verbringen, können die Lerner dieser Möglichkeit 

nicht nachkommen. Das in Lektion 4A vorgeschlagene handlungsrelevante Verfahren des 

Rollenspiels (K18) ist demnach wenig geeignet, um auf die erfolgreiche Bewältigung zukünf-

tiger interkultureller Begegnungssituationen vorzubereiten. Auch der Umgang mit nonverba-

len Kommunikationsmitteln wird weder thematisiert noch eingeübt (K17). Die handlungsori-

entierte Dimension interkultureller Kompetenz wird in Lektion 4A nicht gezielt gefördert. 

 

3.4.3  Feinanalyse von Unidad 3 in Puente al Español 1 (2012) 

Lektion 3 in Puente al Español 1 (vgl. PAE 1, SB 2012: 42-52) trägt den Titel El día a día (dt. 

‚der Alltag͛) und umfasst zwei Schwerpunkte, die auch in den Lektionstexten Cosas del insti 

(ebd.: 45), Una encuesta en el instituto (ebd.: 48) und El tiempo libre en Bogotá (ebd.: 51) 

deutlich werden: Einerseits wird das Thema ‚“Đhule uŶd “Đhulalltag͛ aufgegriffen, anderer-

seits geht es in der Unidad um Freizeitbeschäftigungen, Hobbys und Vorlieben – also um all 

das, was den Alltag deutscher und spanischer Jugendlicher ausmacht. Der Alltags- und Le-

bensweltbezug ist demzufolge besonders hoch. Wie in Línea verde und Encuentros 3000 ist 

die Thematik der Lektion dementsprechend lernerorientiert (K4). Zu Lektion 3 gehört ferner 

die fakultative Rubrik Algo especial (vgl. ebd.: 53), welche sich mit dem Thema ‚Jugendspra-

che in Spanien und Lateinamerika͛ beschäftigt und die Lerner so zusätzlich motivieren kann. 
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Äußerst schüleraktivierend sind außerdem die in der Lektion vorgeschlagenen Methoden, 

welche die Aktivierung und Autonomie der Schüler durch zunehmend selbstständiges Arbei-

ten in Partner und Gruppenarbeit fokussieren, die Lerner dazu veranlassen, über die eigene 

Person und individuelle Interessen zu kommunizieren, und Möglichkeiten der Differenzie-

rung anbieten. So werden die Lerner durch geeignete Aufgabenstellungen bspw. in die Lage 

versetzt, nicht nur vorgegebene Fragen zum Stundenplan der Lehrwerkfigur zu beantworten, 

sondern auch eigene zu formulieren, die anderen Mitschülern gestellt werden können (vgl. 

PAE 1, SB 2012: 44/4b), sich in Partnerarbeit oder mittels der Methode des Omnium-

Kontakts nach Lieblingsfächern, -wochentagen und -freizeitaktivitäten zu fragen (vgl. ebd.: 

44/5b, 49/15b,c) oder einen Text über die individuelle Wochengestaltung zu verfassen, den 

die Lerner gegenseitig korrigieren (vgl. ebd.: 50/18).  

Besonderes lernerorientiert ist das Aufgabenformat A tu manera (vgl. ebd.: 52/22), in 

dem die Lerner aus vier Angeboten je nach Interesse, Kompetenzniveau und bevorzugter 

Sozialform eine Übung auswählen können. Neben dem Prinzip der Differenzierung unterlie-

gen die einzelnen Angebote ferner der Handlungs- und Produktorientierung, da unter 1 ein 

Text über die Lieblingsfreizeitaktivitäten und Angebote in der eigenen Stadt geschrieben, 

unter 2 ein Flyer für spanische Austauschschüler, auf dem Events in der Heimatstadt ange-

kündigt werden, gestaltet, unter 3 ein Radiointerview über die Freizeitaktivitäten einer an-

deren Person aufgenommen und vor der Klasse präsentiert, oder unter 4 in Kleingruppen 

eine Collage zu den Lieblingsfreizeitaktivitäten der Lerner mithilfe von Fotos oder Zeichnun-

gen gestaltet werden soll. Lernerorientierte Materialien finden sich in Lektion 3 in Form des 

kurzen Textes mit dem Titel El tiempo libre en Bogotá, welcher als Internetblog gestaltet ist 

(vgl. ebd.: 51/20) und die Lerner dadurch zum Lesen motiviert. Zusätzlich finden sich illustra-

tive Zeichnungen auf den Auftaktseiten (vgl. ebd.: 42f.) und einige authentische Fotos spani-

scher Jugendlicher (vgl. ebd.: 48), des Popstars Shakira (vgl. ebd.: 49) sowie von Sehenswür-

digkeiten in Bogotá (vgl. ebd.: 52). 

Allerdings scheinen die authentischen Fotos im Verhältnis zu den Illustrationen in Unidad 

3 deutlich unterrepräsentiert. Dies stellt sich vor allem bzgl. des Identifikationspotenzials mit 

den Lehrwerkfiguren (K5) als Nachteil dar. Anders als in Línea verde und Encuentros 3000 

werden die Lehrwerkfiguren nicht durch authentische Fotos repräsentiert, sondern nur 

durch Zeichnungen. Es ist fraglich, inwiefern es den Lernern durch diese Zeichnungen ge-

lingt, sich in die – in Lektion 3 überwiegend weiblichen – Figuren hineinzuversetzen und ihre 
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in den Lektionstexten dargestellten Meinungen, Probleme und Interessen nachzuvollziehen. 

Obgleich die Protagonisten in Puente al Español 1 auf den Auftaktseiten des Schülerbuchs 

vorgestellt werden und die Lerner bereits in Lektion 1 erfahren, dass sich die Figuren im glei-

chen Alter befinden wie sie selbst, besteht die Gefahr, dass die grundsätzlich lerner-

orientierten Themen und Inhalte der einzelnen Lektionstexte in Unidad 3, z.B. zu Vorlieben 

und Abneigungen bzgl. einzelner Unterrichtsfächer und zu Freizeitaktivitäten der Lehrwerk-

figuren, welche interkulturelle Lern- und Denkprozesse durchaus initiieren könnten, auf-

grund des fehlenden Identifikationspotenzials mit den Protagonisten von den Lernern nicht 

als solche wahrgenommen werden.  

Weniger gelungen ist ferner die Tatsache, dass keine der Lehrwerkfiguren aus der Eigen-

kultur der deutschen Lerner stammt und das Identifikationspotenzial so ggf. noch geringer 

ausfällt. Durch die Grundkonzeption des Lehrwerkpersonals ist es den Schülern in Unidad 3 

nicht möglich, Inhalte des spanischen Schulalltags aus den Augen einer deutschen oder nicht 

spanischsprachigen Figur zu sehen, um so auf Besonderheiten oder Konflikte zwischen ei-

gen- und fremdkulturellen Charakteristika in Realsituationen vorbereitet zu sein. Die eigen-

kulturelle Perspektive deutscher Lerner wird vollständig ausgeblendet. Das Fehlen einer 

fremdkulturellen, also nicht spanischsprachigen, Lehrwerkfigur führt außerdem dazu, dass 

Begegnungen von Eigen- und Fremdkultur in Lektion 3 nur unzureichend thematisiert wer-

den (K6). Im Aufgabenformat A tu manera (vgl. PAE 1, SB 2012: 52/2b) werden die Lerner 

zwar dazu angehalten, einen Flyer für spanische Austauschschüler zu gestalten; die Lernauf-

gabe am Ende der Lektion (vgl. ebd.: 52/23), in der die deutschen Lerner an einem fiktiven 

Schüleraustausch teilnehmen, verweist auf eine zumindest vorstellbare Kontaktsituation von 

Eigen- und Fremdkultur. Durch diese eher beiläufig wirkenden Begegnungssituationen ge-

lingt es jedoch nicht, interkulturelle Missverständnisse zu thematisieren und zu reflektieren 

(K7). Auch stereotype Vorstellungen und Bilder gegenüber der Ziel- bzw. der Eigenkultur (K8) 

können nicht aufgeworfen und analysiert werden, da die Begegnungssituationen eben nicht 

intensiv genug sind, um Konflikte zu thematisieren, die ggf. aufgrund zu starrer und undiffe-

renzierter Vorstellungen über die andere Kultur entstanden sind, durch bewusstes Kennen-

lernen des Anderen aber auch revidiert werden könnten. 

Hinsichtlich der Begegnung einander fremder Kulturen sind ähnliche Defizite zu konsta-

tieren. Im Lektionstext Cosas del insti (vgl. ebd.: 45/6) werden Begegnungssituationen ledig-

lich ansatzweise thematisiert, da die spanische Raquel von ihren nicht ausschließlich positi-
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ven Erfahrungen mit ihrem muttersprachlichen Englischlehrer berichtet, der sie und ihre 

Mitschüler dazu anhält, ausschließlich in der englischen Sprache zu kommunizieren. Zusätz-

lich ist festzuhalten, dass in der Lektion (bzw. dem gesamten Schülerbuch) zwar verschiede-

ne spanischsprachige Kulturen repräsentiert werden. Die Figuren stammen aus Madrid, San 

Sebastián, Granada, Mexiko und Kolumbien. Besonders gelungen ist dabei die bereits in Ka-

pitel 3.1 erwähnte Storyline, die die einzelnen Lehrwerkfiguren miteinander verbindet: Das 

komplette Figureninventar arbeitet beim Online-Radio-Sender Buena Onda, der aus Spanien 

und Lateinamerika sendet. Dies stellt im Vergleich zu anderen Lehrwerken nicht nur eine 

innovative Veränderung dar, die das Interesse der Lerner zusätzlich wecken kann, sondern 

ermöglicht es ferner – ďuĐhstäďliĐh ‚auf KŶopfdƌuĐk͛ – Informationen aus der ein oder ande-

ren spanischsprachigen Kultur kennenzulernen und mit anderskulturellen Spezifika in Bezie-

hung zu setzen. So lernen die Schüler in Unidad 3 nicht nur Eigenheiten des Schultags von 

Celia aus Madrid kennen (vgl. PAE 1, SB 2012: 44), sondern erfahren in einer späteren Übung 

auf der fiktiven Internetseite des Radiosenders von einer weiteren Lehrwerkfigur, Gilberto 

aus Bogotá, was kolumbianische Jugendliche gern in ihrer Freizeit unternehmen (vgl. ebd.: 

51). Dennoch kommt es in der Lektion nicht zu intensiven Begegnungssituationen der ver-

schiedenen spanischsprachigen Kulturen und der Thematisierung von Gemeinsamkeiten und 

Unterschieden, sondern lediglich zu einer relativ lose und unabhängig voneinander wirken-

den Auflistung von verschiedenen (spanisch)kulturellen Phänomenen. Fraglich ist außerdem, 

warum der Online-Radio-Sender nur aus Spanien und Lateinamerika, und nicht auch aus 

Deutschland sendet; so wären Begegnungen der Eigen- und Fremdkultur problemlos mög-

lich. 

Auch zur Hypothesenbildung auf der Grundlage (offener) Bilder, des Lektionstextes oder 

literarischer Texte (K9) wird in Unidad 3 teilweise nur unzureichend angeregt. In Aufgabe 1a 

(ebd.: 42) werden die Lerner durch die Aufgabenstellung Relaciona las imágenes con las 

asignaturas. zwar dazu veranlasst, einzelne Unterrichtsfächer den darüber befindlichen Bil-

dern zuzuordnen. Diese sind jedoch zu eindeutig gestaltet und lassen keinen Raum zur 

Hypothesenbildung. Die Lerner werden durch die auf den Bildern befindlichen Inhalte zu 

stark gelenkt. Für die Förderung interkultureller Kompetenz geeigneter wären Abbildungen, 

die den einzelnen Unterrichtsfächern eben nicht problemlos zuordenbar sind und stattdes-

sen lediglich mit Ausdrücken der Freude und des Unbehagens versehen wären. So könnten 

die Schüler tatsächliche Hypothesen darüber anstellen, warum welches Unterrichtsfach wohl 
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auf eine bestimmte Art und Weise bzw. mit einem bestimmten Ausdruck dargestellt ist: Bzgl. 

welcher Fächer äußere ich mich mit Ausdrücken wie ¡Qué difícil!, ¡Qué horror!, ¡Qué rollo! 

oder ¡Qué divertido! und warum? Wie geht es meinen Mitschülern, wie den spanischen 

Schülern?  

Für die Förderung der affektiv-attitudinalen Dimension interkultureller Kompetenz eher 

geeignet ist Aufgabe 8 mit dem Titel En casa de Celia (vgl. PAE 1, SB 2012: 46), welche die 

Lerner nun sehr wohl zur Hypothesenbildung anregt. Den Lernern begegnet ein Dialog zwi-

schen der Lehrwerkfigur Celia und ihrer Mutter, in dem sich beide über die Probleme der 

Jugendlichen im Unterrichtsfach Englisch und mögliche Lösungsansätze unterhalten. Die 

Lerner sollen den Dialog unter 8a zu zweit mit korrekten Verbformen vervollständigen. Die-

ser Teil der Aufgabe fokussiert noch stark die Einübung sprachlicher Mittel. Unter 8b werden 

die Lerner dann aber dazu angehalten, Hypothesen darüber anzustellen, wie Celia ihr Eng-

lisch (zusätzlich) verbessern könnte. Sie sollen Ideen sammeln und dafür, wenn nötig, mit 

dem Wörterbuch arbeiten. Der zuvor auf sprachliche Mittel ausgerichtete Dialog wird also 

mit Inhalten gefüllt, die auf eigenen Ideen und Assoziationen der Schüler beruhen. Die Ent-

wicklung funktionaler Fähigkeiten und Fertigkeiten wird mit der Förderung interkultureller 

Kompetenz verzahnt. Unter 8c sollen die Lerner den Dialog dann fortführen und das Ergebnis 

der Klasse vorspielen. Der Dialog kann auch aufgenommen werden. Die eigenen Ideen der 

Schüler werden so in einem Rollenspiel thematisiert, in dem die deutschen Lerner der spani-

schen Celia Tipps zur Verbesserung der englischen Sprache geben. Die Schüler erkennen so, 

dass spanische Schüler ähnliche Probleme haben wie sie selbst und machen Vorschläge, wie 

diese gelöst werden können. Das Rollenspiel ist besonders einprägsam, da die Lerner jetzt 

aus der Perspektive von Celia handeln und sich in sie hineinversetzen – nicht zuletzt, weil sie 

ihre Probleme möglicherweise in besonderer Weise nachvollziehen können, da sie evtl. ähn-

liche haben. Die Aufgabe regt die Lerner so zum unter Kriterium 10 geforderten Perspektiv-

wechsel an. 

Sie fördert jedoch nicht nur die affektiv-attitudinale Komponente interkultureller Kompe-

tenz, sondern auch die handlungsorientierte Dimension, da sie zu handlungsrelevanten Ver-

fahren des Rollenspiels anregt (K18). In diesem werden jedoch keine interkulturellen Begeg-

nungssituationen und darin möglicherweise entstehende Konflikte simuliert, da die deut-

schen Lerner sich nur in die spanische Celia und ihre Mutter hineinversetzen und lediglich 

aus deren Perspektive ein Gespräch führen. Tatsächliche interkulturelle Aspekte spielen kei-
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ne Rolle. Kriterium 18 wird dementsprechend nur zum Teil erfüllt. Die Thematik des Rollen-

spiels besitzt jedoch einen hohen Lebensweltbezug und ist deutschen Schülern ebenso be-

kannt wie spanischen. Die Lerner können sich mit den Problemen der spanischen Celia iden-

tifizieren. Die Schwierigkeiten im Unterrichtsfach Englisch können dementsprechend als 

transkulturelles Phänomen (K15) betrachtet werden. Indem die Aufgabe in Unidad 3 die 

deutschen Lerner dazu veranlasst, eigene Ideen für eine mögliche Verbesserung in Englisch 

zu sammeln und im Dialog zwischen Celia und ihrer Mutter zu präsentieren, können sich die 

Schüler der Tatsache bewusst werden, dass es sich bei Problemen in verschiedenen Unter-

richtsfächern um eine globale, kulturübergreifende Thematik handelt. Allerdings fehlt eine 

Aufgabenstellung, durch die die Lerner dieses transkulturelle Phänomen noch einmal inten-

siv reflektieren, um dann – auf Grundlage zusätzlicher landeskundlicher Informationen45 – 

ggf. doch Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Umgang mit Schwierigkeiten in der Schule 

und möglichen Lösungsansätzen zu erfahren. Die Betrachtung der transkulturellen Proble-

matik ist in Lektion 3 dementsprechend ausbaufähig. Auch intrakulturelle Unterschiede wer-

den lediglich am Rande thematisiert. Im Lektionstext Cosas del insti (PAE 1, SB 2012: 45) wird 

zwar darauf verwiesen, dass die Lehrwerkfiguren verschiedene Lieblingsfächer haben. Die 

unterschiedlichen Vorlieben verweisen jedoch nicht auf tatsächliche intrakulturelle Unter-

schiede, sondern lediglich darauf, dass Menschen verschiedene persönliche Interessen ha-

ben. Dies kann aber zumindest im Ansatz dazu genutzt werden, aufzuzeigen, dass Angehöri-

ge einer Kultur individuell verschieden und nicht als homogene Masse aufzufassen sind. Die-

se Erkenntnis muss jedoch vom Lehrer angeleitet werden, Unidad 3 bzw. darin enthaltene 

Aufgabenstellungen leisten dies nicht.  

Die Analyse von Lektion 3 zeigt, dass die übrigen Kriterien, welche zur Förderung der 

kognitiv-analytischen Dimension interkultureller Kompetenz herangezogen werden, deutli-

cher erfüllt werden. Trotz der vielen Zeichnungen in Puente al Español gelingt es in Unidad 3 

durchaus, authentische Materialien in Form von Fotos als Wissenszugang zur fremdkulturel-

len Welt zu verwenden (K11), z.B. vom Popstar Shakira (vgl. ebd.: 49), dem cine ideal in Mad-

rid (vgl. ebd.: 49), dem parque Simón Bolívar und dem Planetarium in Bogotá (vgl. ebd.: 51.) 

Allerdings fehlen zum Teil Bildunterschriften, die die einzelnen Sehenswürdigkeiten auf den 

                                                           
45

 Bieten spanische Regelschulen bspw. Nachhilfe-Angebote am Nachmittag, oder müssen die Schüler dort eher 

auf private Angebote zurückgreifen? Existieren in Spanien ebenso viele private, zumeist kostspielige Nachhilfe-

schulen wie in Deutschland? Usw. 
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Fotos benennen und den Zugang zur fremdkulturellen Welt so tatsächlich gewährleisten. 

Positiv ist hingegen, dass neben den Fotos auch eine authentische Broschüre zum festival de 

verano in Bogotá abgebildet ist (vgl. PAE 1, SB 2012: 52), anhand derer die Lerner ihre 

Sprachmittlungskompetenzen erweitern können. Der Inhalt der Broschüre ist den bereits 

vorhandenen Sprachkompetenzen der Schüler angepasst und bietet demzufolge nur wenige 

Informationen zum Festival, erhöht aber die Vielfalt authentischer Materialien in Lektion 3.  

Ferner wird in der Unidad soziokulturelles Orientierungswissen (K12) vermittelt bzw. 

thematisiert. Dieses bezieht sich einerseits auf die Eigenkultur und veranlasst die Lerner 

bspw. dazu, eigene Vorlieben bzgl. der Unterrichtsfächer zu reflektieren, sich mit eigenen 

Freizeitbeschäftigungen und Hobbys auseinanderzusetzen, aber auch über Freizeitbeschäfti-

gungen, denen man innerhalb des eigenen Heimatortes nachgehen kann, zu sprechen. An-

dererseits lernen die Schüler Orientierungswissen über die Fremdkultur kennen. So themati-

siert ein landeskundlicher Informationskasten kurz das spanische Schul- und Notensystem 

(vgl. ebd.: 44), ein anderer die Problematik des Duzens und Siezens (vgl. ebd.: 45), welche 

sowohl deutsche als auch spanische Lerner vor Herausforderungen stellt, wenn sie sich in 

der jeweils anderen Kultur befinden. Die Problematik wird deshalb im Aufgabenformat 

Espacio cultural (vgl. ebd.: 46/9) intensiver betrachtet, welches interkulturelle Kompetenz im 

gesamten Schülerbuch systematisch vermitteln soll und in Unidad 3 zusätzlich auf kulturspe-

zifische Konventionen des Kommunizierens46 in Spanien verweist (K14). Aufgabe 9a fragt 

daŶaĐh, „ǁoƌaŶ [ŵaŶ] eƌkeŶŶt […], oď siĐh zǁei PeƌsoŶen in einem Gespräch duzen oder 

siezeŶ͞, uŶd ǀeƌaŶlasst die LeƌŶeƌ so dazu, siĐh kultuƌspezifisĐhe PƌäguŶgeŶ des KoŵŵuŶi-

zierens noch einmal zu vergegenwärtigen. In 9b sollen die Schüler nun einzelne Hörtexte 

unterschiedlichen Gesprächsorten zuordnen, die ebenfalls in Aufgabe 9 aufgeführt sind (en 

una oficina de turismo, en el instituto, una llamada tefefónica, en un bar). Teilaufgabe 9c 

                                                           
46

 Neben diesen kulturspezifischen Konventionen des Kommunizierens werden in Unidad 3 außerdem ver-

schiedene sprachliche Register, bspw. umgangssprachliche Ausdrücke verwendet, welche im Vokabelverzeich-

nis (vgl. PAE 1, SB 2012: 186ff.) als solche benannt werden: el rollo, mates, el profe, el boli, la tele. Ferner the-

matisiert die fakultative Rubrik Algo especial (vgl. ebd.: 53), welche zu Unidad 3 zu zählen ist, jugendsprachliche 

Ausdrücke Spaniens und Lateinamerikas und ermöglicht es den Lernen, diese einzuüben. Neben der Verwen-

dung unterschiedlicher sprachlicher Register kommt es in der Lektion somit zusätzlich zur Verwendung ver-

schiedener sprachlicher Varietäten. Besonders hervorzuheben ist dabei Aufgabe 1 Palabras e imágenes, in der 

– ausgehend vom Deutschen – bildhafte Ausdrücke in den Mittelpunkt gerückt werden, deren Übersetzung sich 

im Spanischen und Kolumbianischen unterscheidet, was wiederum auf die kulturspezifische Prägung einzelner 

Begriffe in verschiedenen (spanischsprachigen) Kulturräumen verweist und es den Lernern ermöglicht, den 

kulturellen Gehalt einzelner Begriffe zu reflektieren und ihn mit den deutschen Bedeutungen der Begrifflichkei-

ten in Beziehung zu setzen. 
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veranlasst die Lerner dazu, die Dialoge ein zweites Mal zu hören und explizit darauf zu ach-

ten, ob sich die Personen duzen oder siezen. Die Rubrik Espacio cultural bietet somit eine 

gute Grundlage für die Reflexion kulturspezifischer Prägungen des Kommunizierens, da sie 

nicht nur auf der rein sprachlichen Ebene verbleibt, sondern zusätzlich den kulturellen As-

pekt verschiedener sprachlicher Phänomene fokussiert und somit Sprache und Kultur mitei-

nander verzahnt.  

Ausgehend von den Hörbeispielen wird also deutlich, innerhalb welchen Kontextes in 

Spanien geduzt oder gesiezt wird, und implizit darauf verwiesen, dass in unterschiedlichen 

Gesprächssituationen und je nach Gesprächspartner verschiedene Anreden angemessen 

sind: Duzen ist auch in der spanischen Kultur nicht immer und überall die Regel. Somit bietet 

das Aufgabenformat Espacio cultural hinsichtlich der Förderung interkultureller Kompetenz 

Vorteile, da eben nicht nur die sprachliche Ausprägung des Duzens und Siezens, sondern 

auch die kulturellen Hintergründe dieses Phänomens betrachtet werden, welche durch zu-

sätzliche Aufgaben- und Fragestellungen der Lehrkraft weiter reflektiert werden können. So 

schafft der Espacio cultural Raum, um auch allgemeines Wissen über Kultur und Kommuni-

kation (K13) zu vermitteln. Ausgehend von spanischtypischen Kommunikationskonventionen 

können die Lerner erkennen, dass Kommunikation stets kulturell geprägt ist und auf ver-

schiedenen Kulturstandards basiert. Allerdings bleiben auf derlei Erkenntnisse hinwirkende 

explizite Aufgabenstellungen aus. Es obliegt ausschließlich der Lehrkraft, das kulturspezifi-

sche Wissen um Duzen und Siezen in Spanien und Lateinamerika in allgemeines Wissen über 

Kultur und Kommunikation zu überführen; vielversprechende Ansätze werden im Espacio 

cultural jedoch aufgezeigt. 

Das die Wissensdimension interkultureller Kompetenz fördernde Verfahren des Kultur-

vergleichs kann hingegen vollständig überzeugen (K16): Unidad 3 regt durch die Aufgaben-

stellung Comparad vuestro horario y las asignaturas con el horario de Laura explizit zum 

Vergleich des eigenen und spanischen Stundenplans an. Da den Lernern zusätzlich sprachli-

cher task support in Form kurzer Sätze zur Verfügung gestellt wird, gelingt ihnen der Ver-

gleich, welchem durch die Grundthematik ‚Schule͛ per se ein hoher Alltags- und Lebenswelt-

bezug immanent ist, umso leichter. Kognitiv bereits erfasste Gemeinsamkeiten und Unter-

schiede von eigenem und spanischem Stundenplan können so auch sprachlich bewältigt und 

in Begegnungssituationen mit der Zielkultur in Kommunikation überführt werden.  
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Deutlichere Defizite zeigen sich hinsichtlich der Förderung der handlungsorientierten 

Dimension interkultureller Kompetenz. Auf Schwächen bzgl. des handlungsrelevanten Ver-

fahrens des Rollenspiels zur Bewältigung interkultureller Begegnungssituationen (K18) wur-

de bereits weiter oben hingewiesen. Auch die Kriterien 17 und 20 können nicht erfüllt wer-

den: Der Umgang mit nonverbalen Kommunikationsmittels wird nicht thematisiert oder ein-

geübt (K17), auf virtuelle Begegnungssituationen mit der Zielkultur (K20) wird nicht hinge-

wirkt. In der Lernaufgabe Al final (vgl. PAE 1, SB 2012: 52/23), welche ein ganzheitliches 

Lernarrangement zum Eintauchen in den zielkulturellen Kontext darstellt (K19), wird ledig-

liĐh auf eiŶe fiktiǀe diƌekte KoŶtaktsituatioŶ ǀeƌǁieseŶ, iŶdeŵ es heißt: „Ihƌ ŵaĐht ďei eiŶeŵ 

Schüleraustausch mit. Die Direktorin eurer spanischen Partnerschule möchte den Stunden-

plaŶ ƌefoƌŵieƌeŶ uŶd ďittet alle “Đhüleƌ uŵ Mithilfe.͞ Die siŵulieƌte KoŶtaktsituatioŶ als 

Aufhänger der Lernaufgabe zeigt durchaus Potenzial hinsichtlich der Förderung interkulturel-

ler Kompetenz; die Lerner werden motiviert, die spanische Schulleiterin bei der Reformie-

rung des Stundenplans zu unterstützen, eigene Vorschläge und Ideen einzubringen und diese 

gemeinsam zu diskutieren: 

1. Wie sieht dein idealer Stundenplan aus? Mache dir Notizen zum Aufbau des Stundenplans, den 

einzelnen Fächern und auch dem Freizeitprogramm am Nachmittag, das eine ideale Schule dei-

ner Meinung nach anbieten sollte. 

2. In 4er-Gruppen stellt ihr euch gegenseitig eure Ideen vor, begründet sie und versucht, eure Vor-

schläge und Interessen in einem Stundenplan zu verbinden. 

3. Stellt euren idealen Stundenplan der Klasse vor und entscheidet gemeinsam, welche Gruppe den 

besten Vorschlag gemacht hat. 

Allerdings geht die Lernaufgabe über die Mithilfe, in der die Schüler lediglich über die Eigen-

kultur bzw. Vorlieben im eigenen, d.h. deutschen Schulalltag sprechen, nicht hinaus. Die Ler-

ner werden sich so zwar eigenkultureller Praktiken bewusst und reflektieren diese (vgl. Ar-

beitsschritte für die Modellierung von und die Vorgehensweise in Lernaufgaben zur Förde-

rung interkultureller Kompetenz, Kap. 1.3.2.2), anderskulturelle Praktiken werden aber nicht 

in die Bewältigung der Aufgabe einbezogen. Die Lerner werden nicht in die Lage versetzt, 

sich in Angehörige der Zielkultur hineinzuversetzen. Demzufolge kommt es nicht zum Ver-

gleich von Eigen- und Fremdkultur; ebenso wenig findet eine begründete Bewertung eigen- 

und fremdkultureller Praktiken statt. Die von Byram geforderte critical cultural awareness 

wird demzufolge durch die Lernaufgabe nicht gefördert, das Finden einer neuer Position an 
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einem möglicherweise dritten Ort (vgl. Kap. 1.2) bleibt aus. Interkulturelle Kompetenz wird 

durch die Lernaufgabe demzufolge nur begrenzt gefördert. 

Ähnliche Schwächen zeigen sich in der Rubrik A tu manera (vgl. PAE 1, SB 2012: 52/22), 

welche durch den hohen Grad an Handlungs- und Produktorientierung ebenfalls als ganz-

heitliches Lernarrangement anzusehen ist: Die Teilaufgaben 22.1 und 22.4, in denen die 

Schüler einen Text über ihre Lieblingsfreizeitaktivitäten und Angebote in ihrer Heimatstadt 

verfassen (22.1) oder eine Collage zu ihren Lieblingsfreizeitaktivitäten gestalten können 

(22.4), beziehen abermals nur die Eigenkultur der Lerner ein, fremdkulturelle Praktiken wer-

den nicht betrachtet. Die Teilaufgaben 22.2 und 22.3 scheinen für die Förderung interkultu-

reller Kompetenz geeigneter, sollten aber vor allem die Bewusstmachung fremdkultureller 

Praktiken und den Vergleich von Eigen- und Fremdkultur stärker fokussieren. Zur Bewälti-

gung von Aufgabe 22.2, in der die Lerner einen Flyer über Events in der eigenen Stadt anfer-

tigen sollen, der spanischen Austauschschüler gezeigt werden kann, müssen sich deutsche 

Lerner vergegenwärtigen, was spanische Jugendliche interessieren könnte und wie die eige-

ne Heimatstadt für die Zielkultur ansprechend dargestellt werden kann. Die Lerner müssen 

sich dafür in spanische Jugendliche hineinversetzen, einen Perspektivenwechsel vornehmen 

und über ausreichendes soziokulturelles Orientierungswissen verfügen, welches sich auf die 

Lebens- und Freizeitgestaltung der Zielkultur bezieht. Da die Aufgabenstellung aber nicht 

explizit darauf verweist, dass sich der Flyer an den Interessen der spanischen Austauschschü-

ler orientieren sollte, ist zu vermuten, dass die deutschen Lerner Veranstaltungen und Be-

sonderheiten in der eigenen Stadt lediglich aus der Eigenperspektive darstellen. Der ‚spani-

sche Austauschschüler͛ dient wohl vor allem dazu, dass die Lerner im Anfertigen des Flyers in 

spanischer Sprache einen Sinn erkennen; sich tatsächlich in den Angehörigen der fremden 

Kultur hineinzuversetzen, ist scheinbar nicht vorgesehen. 

In Teilaufgabe 22.3 sollen die Lerner zu zweit ein Interview über ihre Lieblingsfreizeitakti-

vitäten führen; die interviewende Person arbeitet dabei beim Radiosender Buena Onda. Ein 

deutscher Lerner müsste sich demzufolge in einen Angehörigen der spanischsprachigen Kul-

tur hineinversetzen und einen deutschen Jugendlichen zu seinen Freizeitaktivitäten befra-

gen. Wenn die deutschen Lerner also berücksichtigen, dass sie als Mitarbeiter des Radiosen-

ders Buena Onda zwingend aus der spanischsprachigen Kultur stammen, kommt es folglich 

zu einer fiktiven Begegnung der Eigen- und Fremdkultur. Das interkulturelle Potenzial der 

Aufgabe würde jedoch gesteigert, wenn nicht etwa die interviewende, sondern die inter-



139 

 

viewte Person aus der Fremdkultur käme oder Angehörige der Eigen- und Fremdkultur be-

fragt würden. Die deutschen Lerner müssten sich so in die Zielkultur, ihre Vorlieben und In-

teressen hineinversetzen. Zusätzlich könnten am Ende Gemeinsamkeiten und Unterschiede 

in den Freizeitaktivitäten deutscher und spanischer Jugendlicher aufgezeigt und in einer Ra-

dio-Reportage zusammengefasst werden.  

 

3.4.4  Zusammenfassung und Vergleich der Ergebnisse  

Die Feinanalysen der Unidades zum Themenschwerpunkt ‚“Đhule uŶd “Đhulalltag͛ zeigen, 

dass es den drei Lehrwerken in den einzelnen Lektionen unterschiedlich gut gelingt, einen 

Beitrag zur Förderung interkultureller Kompetenz zu leisten. Da Unidad 7A in Línea verde 1 

von insgesamt 17 Kriterien sieben in überzeugender Weise und drei weitere mit leichten 

Defiziten erfüllt, ist diese von den drei exemplarisch analysierten Lektion am ehesten in der 

Lage, interkulturelle Lernprozesse zu initiieren. Lektion 3 in Puente al Español 1 zeigt hin-

sichtlich der Förderung interkultureller Kompetenz ähnliche Stärken; sechs Kriterien werden 

in besonderem Maße erfüllt, drei mit kleineren Abstrichen. In Unidad 4A in Encuentros 

3000/1 überwiegen hingegen die Kriterien, die nur unzulänglich realisiert werden: Sieben 

Fragen des Kriterienkatalogs werden lediglich im Ansatz, sechs weitere gar nicht erfüllt.47 

Die deutlichsten Differenzen hinsichtlich des interkulturellen Potenzials lassen sich bzgl. 

des Erfüllens der Kriterien ausmachen, welche die Förderung der affektiv-attitudinalen Di-

mension in den drei Lektionen untersuchen. Auch hier lässt sich jedoch konstatieren, dass 

Unidad 7A in Línea verde 1 am stärksten überzeugt: Insgesamt fünf der sieben Kriterien, wel-

che die Förderung der persönlichkeitsbezogenen Dimension untersuchen, werden erfüllt. 

Hinsichtlich des Kriteriums, welches die Lektion auf lernerorientierte und lebensweltbezoge-

ne Themen, Materialien, Aufgaben und Methoden analysiert, stellt dies keine grundlegende 

Besonderheit dar; auch die Lektionen in Encuentros 3000/1 und Puente al Español 1 realisie-

ren Kriterium 4 in überzeugendem Maße. Weiteren Kriterien, die die Förderung der Dimen-

sion savoir être untersuchen, wird jedoch in den Unidades der zuletzt genannten Lehrwerke 

weit weniger intensiv Rechnung getragen; die Förderung der affektiv-attitudinalen Dimensi-

on durch Lektion 7A in Línea verde 1 muss so besonders hervorgehoben werden.  

                                                           
47 Vgl. dazu auch die Überblicksanalyse des ersten Bandes der Lehrwerke in Kapitel 3.5.1, welche das Erfüllen 

der einzelnen Kriterien in den für die Feinanalyse ausgewählten Lektionen analog zu den übrigen Unidades 

mittels verschiedener Symbole zusammenfasst. 



140 

 

Durch das sorgfältig ausgewählte Prinzip der Storyline, in welchem die Lerner in Línea 

verde 1 von Erlebnissen der deutschen Laura während des Aufenthalts im spanischen Valla-

dolid, in Lektion 7A von denen am ersten Schultag, erfahren, kommt es zur Begegnung von 

Eigen- und Fremdkultur (K6), welche für die Protagonistin Laura aufgrund interkultureller 

Missverständnisse nicht ausschließlich positiv ausfällt (K7). Die Lerner fühlen sich motiviert, 

kommunikativ in der Zielsprache zu agieren und sich in die Lehrwerkfiguren hineinzuverset-

zen (K5). Sie werden für die fremde und die eigene Kultur sensibilisiert und sind eher in der 

Lage, die Sichtweise von Angehörigen der Zielkultur einzunehmen und einen Perspektiv-

wechsel vorzunehmen (K10). Geeignete Aufgabenstellungen, in denen die Lerner Hypothe-

sen zum weiteren Handlungsverlauf des Lektionstextes Mal comienzo en el instituto bilden, 

ermöglichen ein weiteres Verfahren interkulturellen Lernens (K9). Die Verfahren zur Hypo-

thesenbildung sind in den exemplarisch analysierten Lektionen aller drei Lehrwerke stets auf 

didaktisierte Texte oder Bilder bezogen; Hypothesenbildungen zu literarischen Texten wer-

den in keiner der drei Unidades initiiert. Begründet werden kann dies mit dem vergleichs-

weise geringem Sprachniveau der Lerner; umso mehr ist herauszustellen, dass es Lektion 7A 

durch geeignete Aufgabenstellungen gelingt, die Lerner Hypothesen zum Lektionstext bilden 

zu lassen, welche die Prägung eigen- und fremdkultureller Diskurskonventionen und Verhal-

tensweisen verdeutlichen und Kriterium 9 so in besonderer Weise erfüllen.  

Lediglich die Thematisierung von Stereotypen erfolgt in Unidad 7A nicht, Kriterium 8 wird 

nicht erfüllt. Von besonderem Interesse ist dies, da es auch den Lektionen 4A und 3 in 

Encuentros 3000/1 und Puente al Español 1 in keinster Weise gelingt, Stereotype zu themati-

sieren. Hinsichtlich des Erfüllens von Kriterium 8 zeigen alle drei analysieren Lektionen Defi-

zite. Diese fallen jedoch bei Unidad 7A in Línea verde 1 weit weniger ins Gewicht, da die an-

deren Kriterien, welche die Förderung der affektiv-attitudinalen Dimension untersuchen, 

weitgehend überzeugend erfüllt werden. Vor allem in Lektion 4A in Encuentros 3000/1 stellt 

sich der Sachverhalt jedoch anders dar. Der Unidad gelingt es deutlich weniger gut, die per-

sönlichkeitsorientierte Komponente durch geeignete Verfahren und Themen interkulturellen 

Lernens zu entwickeln; die affektiv-attitudinale Dimension wird in Lektion 4A weniger inten-

siv gefördert als in den beiden Lektionen der Konkurrenzlehrwerke.  

Nur Kriterium 4 wird in Encuentros 3000/1 in vollem Maße erfüllt, andere Fragen des Kri-

terienkatalogs machen teilweise starke Defizite deutlich oder werden schlichtweg gar nicht 

realisiert. So ist die Lektion zwar grundsätzlich lernerorientiert gestaltet und betrachtet mit 
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dem Thema ‚Schule͛ eine lebensweltbezogene Thematik (K4), schafft durch diese aufgrund 

der scheinbar weniger durchdachten Storyline jedoch keine Beziehung zwischen Eigen- und 

Fremdkultur: Da die Protagonisten der Unidad alle aus der Zielkultur stammen, kommt es 

nur ansatzweise zur Begegnung von Eigen- und Fremdkultur bzw. einander fremder Kulturen 

(K6). Diese sind jedoch deutlich zu oberflächlich, um bspw. interkulturelle Missverständnisse 

zu thematisieren (K7). Im Gegensatz zu Unidad 7A in Línea verde 1 finden critical incidents in 

Lektion 4A keine Erwähnung. Auch das Identifikationspotenzial der Lerner mit den Lehrwerk-

figuren wird durch einen fehlenden eigenkulturellen Protagonisten innerhalb der Lektion 

geschmälert (K5). Geeignete Verfahren interkulturellen Lernens, welche die Lerner zur 

Hypothesenbildung (K9) und zum Perspektivwechsel (K10) anregen, überzeugen ebenfalls 

nur ansatzweise.  

Das Mittelfeld hinsichtlich der Förderung der affektiv-attitudinalen Dimension interkultu-

reller Kompetenz stellt Unidad 3 aus Puente al Español 1 dar, welche jedoch längst nicht das 

interkulturelle Potenzial von Lektion 7A aus Línea verde 1 aufweist. Lediglich die Kriterien 4 

und 10, welche Lektion 3 auf lernerorientierte Themen, Materialien, Aufgaben und Metho-

den sowie die Anregung zum Perspektivwechsel untersuchen, werden vollständig erfüllt; 

bzgl. des interkulturellen Verfahrens der Hypothesenbildung (K9) lassen sich jedoch bereits 

kleinere Schwächen ausmachen. Das Grundproblem in Puente al Español 1 ist jedoch – ähn-

lich wie in Encuentros 3000/1 – das der Storyline, welches den Lernern die Identifikation mit 

den Protagonisten der Lektion nur schwer ermöglicht (K5), da die Lehrwerkfiguren den Schü-

lern einerseits nicht in Form authentischer Fotos, sondern nur mittels Zeichnungen präsen-

tiert werden und andererseits nur aus der Zielkultur stammen. So kommt es lediglich im An-

satz zu Begegnungen von Eigen- und Fremdkultur (K6), welche jedoch nicht Bestandteil der 

eigentlichen Storyline in den Lektionstexten sind, sondern eher eine situative Umrahmung 

für einzelne Aufgaben innerhalb der Lektion darstellen. Neben der bereits weiter oben er-

wähnten Tatsache, dass Lektion 3 in Puente al Español 1 ebenso wie die Unidades der Kon-

kurrenzlehrwerke keine Stereotype thematisieren (K8), kommt es aufgrund des Fehlens von 

Begegnungen einander fremder Kulturen in der analysierten Unidad außerdem nicht zur 

Analyse und Reflexion von critical incidents (K7). Dies ist umso nachteiliger, da es eben diese 

interkulturellen Missverständnisse sind, welche Lerner auf die potenzielle Problematik inter-

kultureller Begegnungen aufmerksam machen und ihnen auch den außerschulischen Nutzen 
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interkulturellen Lernens verdeutlichen, welches erst in (möglicherweise missglückten) Realsi-

tuationen in und mit der Zielkultur zur anwendungsfähigen interkulturellen Kompetenz wird. 

Die kognitiv-analytische Dimension interkultureller Kompetenz kann in allen feinanaly-

sierten Lektionen der drei Lehrwerke zufriedenstellend gefördert werden. Vor allem landes-

kundliche Informationen und soziokulturelles Orientierungswissen (K12) werden stets inten-

siv und überzeugend thematisiert. Dies erinnert einerseits daran, dass das Konzept interkul-

turellen Lernens aus dem zentralen Ansatz der Landeskunde hervorgegangen ist (vgl. Kap. 

1.1), lässt aber andererseits auch vermuten, dass beide Ansätze immer noch fast synonym 

verstanden werden und die Mehrdimensionalität interkultureller Kompetenz letztlich auf die 

Vermittlung landeskundlicher Informationen reduziert wird. Dass diese Vermutung jedoch in 

den drei analysierten Lektionen nicht gänzlich aufrecht zu erhalten ist, beweist die Tatsache, 

dass alle Unidades im überzeugenden Maße zum Kulturvergleich (K16) anregen. Dem zentra-

len Ansatz interkulturellen Lernens, welchen Krumm (1995: 157Ϳ als „kultuƌkoŶtƌastiǀes Vor-

geheŶ͞ bezeichnet, wird in allen drei analysierten Lektionen Rechnung getragen – nicht zu-

letzt, da sich die Thematisierung soziokulturellen Orientierungswissens in den einzelnen Lek-

tionen nicht nur auf die Fremd- sondern auch auf die Eigenkultur bezieht und eigen- und 

fremdkulturelles Wissen somit mühelos miteinander in Beziehung gesetzt werden kann. 

Anders verhält es sich in den drei Unidades bzgl. der Frage, ob authentische Materialien 

als Wissenszugang zur fremdkulturellen Welt genutzt werden (K11). Lediglich Lektion 3 in 

Puente al Español 1 weist hinsichtlich der ausgewählten authentischen Materialien nur klei-

nere Schwächen auf, in Unidad 7A in Línea verde 1 und 4A in Encuentros 3000/1 zeigen sich 

starke Defizite, da in den Lektionen ausschließlich authentische Fotos genutzt werden, deren 

didaktische Funktion jedoch eher als Illustration zu verstehen ist; weiterführende Aufgaben, 

welche den Wissenszuwachs der Lerner fokussieren, ergeben sich auf Grundlage der Fotos 

nicht. In Puente al Español 1 wird die Abbildung einer authentischen Broschüre zumindest 

zur Sprachmittlung und somit tatsächlich als Wissenszugang zur fremdkulturellen Welt ge-

nutzt. Andere authentische Materialien wie literarische Texte, Werbeanzeigen oder Lieder, 

welche den Lernern einen realen Einblick in die Zielkultur erlauben, finden sich in keiner der 

drei analysierten Lektionen. In Línea verde 1 wird im Anhang lediglich ein didaktisierter Text 

zu Lektion 7A und dem thematischen Schwerpunkt ‚Schule͛ präsentiert; explizite Aufgaben-

stellungen, anhand derer es den Lernern möglich ist, dem Text Informationen über die Ziel-

kultur zu entnehmen, bleiben jedoch aus. Der Verzicht auf weitere authentische Materialien 
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in den drei Lektionen ist aufgrund des Sprachniveaus der Lerner einerseits nachvollziehbar, 

muss andererseits jedoch in späteren Unidades des jeweils ersten Lehrwerkbandes, zwin-

gend aber im zweiten Band (vgl. Überblicksanalyse des ersten und zweiten Lehrwerkbandes 

in Kap. 3.5.1 und 3.5.2) revidiert werden, um die Lerner auf Grundlage authentischer Texte 

auf die (sprachliche) Komplexität realer Begegnungssituationen vorzubereiten. Die analysier-

ten Lektionen zeigen, dass dies bisher nicht gelingt. 

Ein ähnlich defizitäres Ergebnis zeigt sich bzgl. der Thematisierung intrakultureller Unter-

schiede und transkultureller Phänomene (K15). Den drei Lektionen gelingt es allenfalls an-

satzweise, die Vielfältigkeit des spanischsprachigen Kulturkreises oder aktuelle durch Globa-

lisierung und Hybridität gekennzeichnete gesellschaftliche Phänomene widerzuspiegeln. 

Dem von Hallet konstruierten Konzept des Hybriden Raums (vgl. Kap. 1.1), in welchem sich 

im Fremdsprachenunterricht die als intrakulturell verschieden zu betrachtenden eigen- und 

zielkulturellen Diskurssphären mit transkulturellen Phänomenen vermischen, wird in den 

drei Lektionen kaum Rechnung getragen. Begründet werden muss dies sicher damit, dass 

sich die Lerner während der Arbeit mit Lehrwerkband 1 erst im ersten, ggf. im frühen zwei-

ten Lernjahr befinden, und ihnen der Verzicht auf intrakulturelle Unterschiede und transkul-

turelle Phänomene einen strukturierten interkulturellen Lernprozess ermöglicht. Die Ausfüh-

rungen in Kapitel 1.1 haben gezeigt, dass ich diese Überlegung grundsätzlich befürworte, da 

sie einer potenziellen kulturellen Desorientierung der Lerner entgegenwirkt. Dennoch muss 

es auch in einem frühen Lernstadium – insbesondere im Spanischunterricht, in welchem nie 

nur eine, sondern stets verschiedene Kulturen die ‚Lerngrundlage͛ bilden – möglich sein, 

kulturelle Verschiedenheit abzubilden und globale Themenschwerpunkte stärker als solche 

zu kennzeichnen. Den analysierten Lektionen gelingt dies in der Regel lediglich dahingehend, 

als dass die Lehrwerkfiguren als repräsentative Angehörige der Zielkulturen verschiedene 

Meinungen und Interessen vertreten, welche jedoch weniger intrakulturelle, sondern eher 

interpersonelle Ursachen haben. Die Chance, den transkulturellen Charakter des Themen-

schwerpunkts ‚Schule͛ expliziter zu verdeutlichen, wird ebenfalls verpasst. 

Zeigt sich bzgl. der bereits ausgewerteten Analysekriterien, welche die Förderung der 

kognitiv-analytischen Dimension interkultureller Kompetenz untersuchen, in den drei Lekti-

onen ein bisher insgesamt ähnliches Ergebnis, lassen sich beim Erfüllen der Kriterien 13 und 

14 Unterschiede feststellen. Während Unidad 7A in Línea verde 1 und Unidad 3 in Puente al 

Español 1 allgemeines Wissen über Kultur und Kommunikation (K13) sowie die kulturspezifi-
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sche Prägung einzelner Begriffe und kulturspezifische Konventionen des Kommunizierens 

(K14) in besonderem Maße oder überwiegend überzeugend vermitteln, gelingt Lektion 4A in 

Encuentros 3000/1 dies nicht (K13) oder nur ansatzweise (K14). Die zuvor geäußerte Vermu-

tung, interkulturelles Lernen würde immer noch allzu sehr mit der Vermittlung landeskundli-

cher Wissensbestände gleichgesetzt, lässt sich in der Analyse von Unidad 4A dementspre-

chend belegen, da zusätzliche Wissensbereiche, welche die Lerner bspw. für die Existenz und 

Funktion von Stereotypen und Kulturstandards (allgemeines Wissen über Kultur und Kom-

munikation) sensibilisieren oder ihnen die enge Beziehung zwischen Sprache und Kultur ver-

deutlichen, keine oder nur wenig Beachtung finden. 

Dies ist besonders nachteilig, da gerade diese beiden Wissensbereiche eng mit den bei-

den anderen Dimensionen interkultureller Kompetenz verzahnt sind: Allgemeines Wissen 

über Kultur und Kommunikation schafft ebenso wie das Wissen über die Beziehung zwischen 

Sprache und Kultur eine Grundlage für die Einsicht in die kulturelle Determiniertheit eigen- 

und fremdkultureller Denk- und Verhaltensweisen, welche sich in der affektiv-attitudinalen 

Komponente idealerweise zu Empathiefähigkeit, der von Krumm (1995: 157) geforderten 

„kƌitisĐhen ToleƌaŶz͞ gegeŶüďeƌ fƌemden Kulturen oder dem von Rössler (2010a: 142) ge-

foƌdeƌteŶ LeƌŶziel, „EiŶstelluŶgeŶ uŶd HaltuŶgeŶ zu ǀeƌäŶdeƌŶ, ǁeŶŶ dies iŵ HiŶďliĐk auf 

eiŶ fƌiedliĐhes )usaŵŵeŶleďeŶ […] ǀeƌtƌetďaƌ sĐheiŶt͞, weiterentwickeln. Der Teilbereich 

des Wissens über die Beziehung zwischen Sprache und Kultur steht zusätzlich in enger Ver-

bindung mit der handlungsorientierten Dimension savoir faire; besteht Handlung im Fremd-

sprachenunterricht doch vornehmlich aus dem Sprechakt selbst, in welchem (fremd)kultur-

spezifische Prägungen einzelner Begriffe und Konventionen des Kommunizierens von im-

menser Bedeutung sind. Auch wenn die drei analysierten Lektionen insgesamt ein zufrieden-

stellendes Ergebnis bzgl. der Förderung der kognitiv-analytischen Dimension interkultureller 

Kompetenz aufweisen und das Erfüllen der verschiedenen Analysekriterien in den einzelnen 

Unidades deutlich weniger stark voneinander abweicht als es noch bei der Untersuchung der 

affektiv-attitudinalen Komponente der Fall war, muss konstatiert werden, dass es Unidad 3 

in Puente al Español 1 am ehesten gelingt, den Lernern interkulturelle Wissensbestände zu 

präsentieren. Gleichzeitig ist es das Lehrwerk Encuentros 3000/1, welches die für die Förde-

rung der Wissensdimension savoir am wenigsten geeignetste Lektion präsentiert, da die Kri-

terien 13 und 14 nur defizitär erfüllt werden. 
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Die Frage danach, inwiefern die handlungsorientierte Dimension savoir faire in den ein-

zelnen Lektionen gefördert wird, macht diese Defizite nun nicht mehr nur in der Lektion ei-

nes Lehrwerks, sondern in den Unidades aller drei Lehrwerke sichtbar; die handlungsorien-

tierte Dimension ist die am wenigsten geförderte Komponente interkultureller Kompetenz. 

Vergegenwärtigt man sich noch einmal das Weinertsche Kompetenzverständnis ist dies be-

sonders prekär; kann man doch erst von Kompetenz sprechen, wenn die Lerner in der Lage 

sind, erworbene Fähigkeiten und Fertigkeiten problemlösend anzuwenden. Obwohl oder 

gerade weil sich auch interkulturelle Kompetenz erst in Realsituationen in und mit der Ziel-

kultur zeigt, müssen Lehrwerke auf diese Realsituationen vorbereiten und der handlungsori-

entierten Dimension besonderes Gewicht einräumen. 

Die Kriterien 17 bis 20 werden in den drei Lektionen jedoch entweder gar nicht oder le-

diglich im Ansatz erfüllt. Die Thematisierung nonverbaler Kommunikationsmittel (K17) und 

die Hinwirkung auf virtuelle Begegnungssituationen (K20) stellen jedoch relativ spezifische 

Themenbereiche und Vorgehensweisen dar, die nicht in jeder Lektion eines Lehrwerks ver-

wirklicht werden können.48 Rollenspiele (K18) und ganzheitliche Lernarrangements (K19), die 

für die Ausprägung der handlungsorientierten Dimension interkultureller Kompetenz in be-

sonderer Weise geeignet sind, bilden hingegen einen Bestandteil in allen feinanalysierten 

Lektionen der drei Lehrwerken. Es gelingt den einzelnen Aufgabenformaten jedoch nur un-

zulänglich, eine Beziehung zwischen Eigen- und Fremdkultur herzustellen. Zumeist fokussie-

ren sie entweder die eine oder die andere Kultur; ein kulturkontrastives Vorgehen und das 

Entdecken von Gemeinsamkeiten und Unterschieden ist nur schwer bzw. gar nicht möglich. 

Die Analyse der Lernaufgaben am Ende der Lektionen 4A und 3 in Encuentros 3000/1 und 

Puente al Español 1 bzw. der handlungs- und produktionsorientierten Aufgaben in Unidad 7A 

in Línea verde 1, welche sich an den unter 1.3.2.2 vorgestellten Arbeitsschritten für die Mo-

dellierung von Lernaufgaben mit dem Schwerpunkt der interkulturellen Kompetenz nach 

Müller-Hartmann und Schocker (2013) orientiert, unterstreicht diese Tatsache. Es wird deut-

lich, dass in den Lernaufgaben nicht für eigen- und fremdkulturelle Praktiken sensibilisiert 

oder zu deren Vergleich angeregt wird. 

Zusammenfassend muss festgestellt werden, dass die Analyseergebnisse durchaus über-

raschen – ist es doch Lektion 7A in Línea verde 1, welche interkulturelle Kompetenz am ehes-

                                                           
48 Die Überblicksanalyse in Kap. 3.5 wird zeigen, inwiefern es den übrigen Lektionen der drei Lehrwerke gelingt, 

die Kriterien 17 und 20 zu erfüllen. 
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ten fördern kann, obgleich es sich bei diesem Buch aus dem Jahr 2006 um das älteste der 

drei untersuchten Lehrwerke handelt. Im Vorhinein war dementsprechend davon auszuge-

hen, dass aktuelle bildungspolitische Diskurse um das Verständnis von Kompetenz im Allge-

meinen, genauer um das der interkulturellen Kompetenz weit weniger in die Konzeption des 

Lehrwerks einfließen als es bei den neueren Lehrwerken Encuentros 3000/1 (2010) und 

Puente al Español 1 (2012) zu erwarten wäre. Es ist jedoch das Prinzip der Storyline in Línea 

verde 1, welches überzeugt und auf dessen Grundlage ein Großteil der Kriterien zur Untersu-

chung der Förderung der affektiv-attitudinalen Komponente interkultureller Kompetenz er-

füllt wird; in Lektion 7A gelingt es z.B. weitgehend überzeugend, interkulturelle Missver-

ständnisse, welche die Schüler für Probleme in tatsächlichen interkulturellen Kontaktsituati-

onen sensibilisieren und demensprechend einen handlungsorientierten Nutzen darstellen, 

zu reflektieren und zu analysieren. Die neu konzipierte Unidad zum Thema ‚“Đhule uŶd 

“Đhulalltag͛ in Kapitel 4 wird dieser Tatsache Rechnung tragen und die Thematisierung von 

critical incidents ebenfalls als Schwerpunkt betrachten. Ferner wird die Lektion versuchen, 

auch die handlungsorientierte Dimension savoir faire ausreichend zu fördern, da die Ausprä-

gung dieser Komponente in den drei analysierten Lektionen ein deutliches Defizit darstellt. 
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3.5.  Bandbezogene Analyse der Lehrwerke nach dem Kriterienkatalog 

3.5.1  Überblicksanalyse des ersten Lehrwerkbandes in verkürzter Tabellenform 

Línea verde 1 

 Kriterien Ø SB                 

St
e

llu
n

g 

in
te

rk
u

lt
. 

Le
rn

e
n

s 

1. Inhaltsverzeichnis / Lektionsauftakt 0                 

2. Obligatorische/ fakultative Lektionen +                 

3. Überprüfung interkult. Kompetenz +                 

  U1 U2 
A 

U2 
B 

U3 
A 

U3 
B 

Upm 
1 

U4 U5 
A 

U5 
B 

U6 Upm 
2 

U7 
A 

U7 
B 

U8 
A 

U8 
B 

Upm 
3 

A
ff

e
kt

iv
-a
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d

in
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e
 

D
im

e
n
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o

n
 

4. Lernerorientierung/ Lebensweltbezug +++ +++ +++ ++ +++ +++ +++ +++ +++ ++ +++ ++ +++ ++ +++ +++ ++ 

5. Identifikationspotenzial ++ ++ + +++ ++ +++ +++ + ++ ++ ++ + +++ ++ +++ ++ +++ 

6. Begegnungen von Eigen- und Fremd-

kultur/ einander fremder Kulturen 

+++ ++ +++ +++ +++ +++ + +++ +++ ++ +++ ++ +++ +++ +++ +++ +++ 

7. Critical incidents 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 ++ 0 0 0 0 

8. Stereotype + + + 0 0 + ++ +++ +++ 0 + + 0 ++ 0 0 0 

9. Hypothesenbildung ++ ++ +++ ++ +++ +++ 0 +++ +++ +++ ++ 0 +++ +++ +++ +++ 0 

10. Perspektivwechsel ++ + + + +++ + + +++ + ++ +++ 0 +++ + + +++ 0 

K
o

gn
it

iv
-a

n
al

yt
is

ch
e

 

D
im
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n

si
o

n
 

11. Authentische Materialien ++ ++ + +++ +++ ++ + + + + +++ ++ + + +++ +++ 0 

12. Soziokult. Orientierungswissen ++ ++ ++ ++ +++ +++ +++ +++ ++ ++ +++ +++ +++ +++ + +++ + 

13. Allgemeinkult. Wissen + 0 0 0 0 ++ 0 ++ +++ 0 +++ +++ ++ + + ++ 0 

14. Kulturspezifische Begriffe/ Konven-

tionen des Kommunizierens 

+ 0 ++ + ++ + 0 +++ ++ 0 +++ + ++ 0 0 +++ 0 

15. Intrakult. Unterschiede/ transkult. 

Phänomene 

+ 0 + ++ 0 + ++ +++ + + +++ ++ + + + + 0 

16. Kulturvergleich + 0 0 0 0 +++ 0 0 0 0 0 ++ +++ 0 0 0 0 
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e
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 17. Nonverbale Kommunikationsmittel 0 + 0 0 0 0 0 + + + + 0 0 0 0 ++ 0 

18. Rollenspiele + +++ + + 0 + + + ++ + 0 0 + +++ 0 +++ 0 

19. Ganzheitliche Lernarrangements + + 0 + 0 + 0 + 0 + ++ 0 0 + 0 ++ 0 

20. Virtuelle Begegnungssituationen 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Ø SB: Durchschnittliche Realisierung der Kriterien 

im gesamten Schülerbuch 

U: Unidad 

Upm: Un paso más  
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Encuentros 3000/1 

 Kriterien Ø SB             

St
e
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n
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rk
u
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. 

Le
rn

e
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s 

1. Inhaltsverzeichnis / Lektionsauftakt +             

2. Obligatorische/ fakultative Lektionen ++             

3. Überprüfung interkult. Kompetenz +             

  ¡Hola! U1 U2 
 

U3 
 

Bal 
1 

U449 
A 

U4 
B/C 

U5 U6 U7 Bal 
2 

Supl 
Cat 

A
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4. Lernerorientierung/ Lebensweltbezug +++ ++ +++ +++ ++ ++ +++ +++ +++ +++ +++ + +++ 

5. Identifikationspotenzial ++ + +++ ++ ++ 0 ++ +++ +++ + +++ + ++ 

6. Begegnungen von Eigen- und Fremdkultur/        

einander fremder Kulturen 

+ + + + 0 + 0 + 0 ++ + + + 

7. Critical incidents + 0 0 0 + 0 0 0 0 +++ 0 0 ++ 

8. Stereotype 0 0 0 0 + 0 0 + 0 + + 0 0 

9. Hypothesenbildung + 0 0 0 +++ 0 + +++ ++ +++ 0 0 0 

10. Perspektivwechsel + + 0 + 0 0 + 0 + +++ + 0 + 

K
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e

 

D
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e
n

si
o
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11. Authentische Materialien ++ + ++ ++ ++ + + +++ ++ +++ ++ +++ ++ 

12. Soziokult. Orientierungswissen ++ ++ +++ +++ +++ + +++ +++ +++ +++ +++ 0 +++ 

13. Allgemeinkult. Wissen + 0 + 0 + 0 0 0 ++ + 0 0 + 

14. Kulturspezifische Begriffe/ Konventionen 
des Kommunizierens 

+ + ++ + ++ 0 + 0 ++ +++ ++ 0 +++ 

15. Intrakult. Unterschiede/ transkult.  
Phänomene 

+ ++ + + + 0 + + + ++ + + + 

16. Kulturvergleich 0 0 0 0 0 0 +++ 0 + + 0 0 0 

H
an

d
lu

n
gs

-

o
ri

e
n

ti
e

rt
e

 

D
im

e
n

si
o

n
 17. Nonverbale Kommunikationsmittel 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

18. Rollenspiele + 0 +++ ++ + + + 0 + ++ ++ 0 ++ 

19. Ganzheitliche Lernarrangements + 0 ++ + ++ 0 + + +++ +++ ++ 0 + 

20. Virtuelle Begegnungssituationen 0 0 0 0 0 0 0 0 0 ++ 0 0 0 

                                                           
49 Die tabellarische Überblicksanalyse von Unidad 4 ist zweigeteilt: Da die Feinanalyse lediglich Lektionsteil 4A (und die Rubrik ¡Acércate!) ausführlich auf sein Potenzial der 

Förderung interkultureller Kompetenz untersucht (Kap. 3.4.2), wird diese Teillektion in der Überblicksanalyse getrennt von den Lektionsteilen 4B und 4C aufgeführt. Eine ge-

trennte Analyse von 4B und 4C erfolgt nicht, da die einzelnen Lektionsteile in Encuentros 3000/1, im Gegensatz zu Línea verde 1, als eine Gesamtlektion angesehen werden.  

Ø SB: Durchschnittliche Realisierung der Kriterien im 

gesamten Schülerbuch 

U: Unidad 

Bal: Balance  

Supl Cat: Suplemento Cataluña (fakultativ) 
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Puente al Español 1 

 Kriterien Ø SB               

St
e

llu
n

g 

in
te

rk
u

lt
. 

Le
rn

e
n

s 

1. Inhaltsverzeichnis / Lektionsauftakt ++               

2. Obligatorische/ fakultative Lektionen ++               

3. Überprüfung interkult. Kompetenz +               

  Bien-

venidos 

U1 U2 R 
1 

U3 
 

U4 R 
2 

U5 
 

U6 R 
3 

U7 U8 R 
4 

U 
fac 

A
ff

e
kt

iv
-a

tt
it

u
d

in
al

e
 

D
im

e
n

si
o

n
 

4. Lernerorientierung/ Lebensweltbezug ++ ++ ++ +++ ++ +++ +++ ++ +++ +++ + ++ +++ ++ ++ 

5. Identifikationspotenzial + 0 ++ ++ + + + + ++ + 0 + ++ 0 + 

6. Begegnungen von Eigen- und Fremdkultur/  

einander fremder Kulturen 

+ 0 0 + 0 + + + 0 0 0 ++ 0 + 0 

7. Critical incidents + +++ 0 + 0 0 0 0 ++ +++ 0 0 ++ 0 + 

8. Stereotype + 0 ++ 0 0 0 +++ 0 0 + 0 +++ 0 0 0 

9. Hypothesenbildung + 0 +++ ++ 0 ++ ++ 0 +++ 0 0 +++ +++ 0 0 

10. Perspektivwechsel + 0 0 0 + +++ 0 + +++ + 0 +++ +++ 0 + 

K
o

gn
it

iv
-a

n
al

yt
is

ch
e

 

D
im

e
n

si
o

n
 

11. Authentische Materialien + + ++ + 0 ++ +++ 0 ++ + + +++ + ++ + 

12. Soziokult. Orientierungswissen +++ +++ +++ +++ + +++ +++ ++ +++ +++ + +++ +++ + +++ 

13. Allgemeinkult. Wissen ++ +++ 0 0 0 ++ ++ 0 +++ +++ 0 +++ +++ 0 ++ 

14. Kulturspezifische Begriffe/ Konventionen des 
Kommunizierens 

+ + ++ +++ 0 +++ + 0 ++ ++ 0 + + 0 + 

15. Intrakult. Unterschiede/ transkult.  
Phänomene 

++ ++ +++ ++ 0 + ++ 0 ++ +++ + + +++ 0 + 

16. Kulturvergleich ++ +++ ++ ++ 0 +++ +++ +++ +++ +++ 0 +++ +++ 0 0 

H
an

d
lu

n
gs

-

o
ri

e
n

ti
e

rt
e

 

D
im

e
n

si
o

n
 17. Nonverbale Kommunikationsmittel 0 0 0 0 0 0 0 0 ++ 0 0 0 0 0 + 

18. Rollenspiele + 0 + 0 0 + +++ +++ ++ +++ 0 + +++ 0 +++ 

19. Ganzheitliche Lernarrangements + 0 ++ ++ 0 + ++ 0 ++ + 0 ++ ++ 0 0 

20. Virtuelle Begegnungssituationen 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Ø SB: Durchschnittliche Realisierung der Kriterien im 

gesamten Schülerbuch 

U: Unidad 

R: Repaso 

Ufac: Unidad facultativa Novedades en Buena Onda 
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3.5.2  Überblicksanalyse des zweiten Lehrwerkbandes in verkürzter Tabellenform 

Línea verde 2 

 Kriterien Ø SB             

St
e

llu
n

g 

in
te

rk
u

lt
. 

Le
rn

e
n

s 

1. Inhaltsverzeichnis / Lektionsauftakt 0             

2. Obligatorische/ fakultative Lektionen +             

3. Überprüfung interkult. Kompetenz +             

  U1 
R 

U2 
 

U3 
 

U4 
 

Upm 
1 

U5 U6 U7 
 

Upm 
2 

U8 
 

U9 Upm 
3 

A
ff

e
kt

iv
-a

tt
it

u
d

in
al

e
 

D
im

e
n

si
o

n
 

4. Lernerorientierung/ Lebensweltbezug ++ +++ +++ ++ +++ + +++ +++ ++ + +++ +++ + 

5. Identifikationspotenzial ++ +++ ++ + +++ ++ +++ +++ +++ + +++ +++ ++ 

6. Begegnungen von Eigen- und Fremdkultur/ einan-
der fremder Kulturen 

+ + 0 + 0 ++ ++ ++ +++ + ++ + 0 

7. Critical incidents + 0 0 0 0 0 0 ++ +++ 0 + 0 + 

8. Stereotype + + 0 + + 0 0 + +++ + + + 0 

9. Hypothesenbildung ++ ++ + ++ +++ 0 +++ +++ ++ 0 +++ +++ ++ 

10. Perspektivwechsel ++ ++ 0 0 ++ 0 0 ++ + +++ +++ +++ +++ 

K
o

gn
it

iv
-

an
al

yt
is

ch
e

  

D
im

e
n

si
o

n
 

11. Authentische Materialien +++ +++ +++ +++ +++ + +++ +++ +++ + +++ +++ + 

12. Soziokult. Orientierungswissen +++ +++ +++ +++ ++ ++ +++ +++ ++ ++ +++ +++ ++ 

13. Allgemeinkult. Wissen ++ + 0 ++ +++ 0 0 +++ +++ 0 +++ +++ 0 

14. Kulturspezifische Begriffe/ Konventionen des 

Kommunizierens 

++ +++ +++ +++ +++ 0 + +++ ++ 0 ++ + + 

15. Intrakult. Unterschiede/ transkult. Phänomene ++ ++ +++ +++ ++ + ++ ++ +++ ++ ++ +++ 0 

16. Kulturvergleich + ++ 0 +++ 0 0 +++ ++ ++ 0 ++ + 0 

H
an

d
lu

n
gs

-

o
ri

e
n

ti
e

rt
e

 

D
im

e
n
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o

n
 17. Nonverbale Kommunikationsmittel 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 + ++ 0 

18. Rollenspiele 0 ++ 0 0 0 + 0 + 0 0 0 0 + 

19. Ganzheitliche Lernarrangements + + + + ++ + + + ++ 0 + + ++ 

20. Virtuelle Begegnungssituationen 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 + + 0 

 

Ø SB: Durchschnittliche Realisierung der Kriterien 

im gesamten Schülerbuch 

U: Unidad 

R: Repaso 

Upm: Un paso más  
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Encuentros 3000/2 

 Kriterien Ø SB          

St
e

llu
n

g 

in
te

rk
u

lt
. 

Le
rn

e
n

s 

1. Inhaltsverzeichnis / Lektionsauftakt +          

2. Obligatorische/ fakultative Lektionen ++          

3. Überprüfung interkult. Kompetenz +          

  ¡Hola! U1 
 

U2 
 

U3 
 

Bal
1 

U4 U5 U6 
 

Bal
2 

A
ff

e
kt

iv
-a

tt
it

u
d

in
al

e
 

D
im

e
n

si
o

n
 

4. Lernerorientierung/ Lebensweltbezug ++ +++ +++ +++ ++ + +++ +++ +++ + 

5. Identifikationspotenzial + 0 + ++ + 0 + + ++ + 

6. Begegnungen von Eigen- und Fremdkultur/ einan-

der fremder Kulturen 

++ 0 +++ 0 +++ + +++ + +++ + 

7. Critical incidents 0 0 0 0 + 0 +++ 0 0 0 

8. Stereotype + 0 + + + 0 +++ 0 + 0 

9. Hypothesenbildung ++ 0 ++ +++ +++ + ++ +++ ++ 0 

10. Perspektivwechsel ++ 0 ++ ++ ++ ++ ++ ++ + + 

K
o

gn
it

iv
-

an
al

yt
is

ch
e

  

D
im

e
n

si
o

n
 

11. Authentische Materialien ++ + +++ +++ +++ + +++ +++ ++ ++ 

12. Soziokult. Orientierungswissen +++ ++ +++ +++ +++ ++ +++ +++ +++ + 

13. Allgemeinkult. Wissen + 0 ++ + ++ 0 ++ +++ + 0 

14. Kulturspezifische Begriffe/ Konventionen des 
Kommunizierens 

++ 0 +++ + +++ 0 +++ +++ +++ 0 

15. Intrakult. Unterschiede/ transkult. Phänomene ++ 0 +++ + +++ + +++ + +++ 0 

16. Kulturvergleich + 0 +++ ++ +++ 0 ++ + ++ 0 

H
an

d
lu

n
gs

-

o
ri

e
n

ti
e

rt
e

 

D
im

e
n

si
o

n
 17. Nonverbale Kommunikationsmittel 0 0 + 0 ++ 0 + 050 0 0 

18. Rollenspiele ++ 0 ++ + +++ ++ ++ ++ +++ 0 

19. Ganzheitliche Lernarrangements + + + + ++ + ++ ++ ++ 0 

20. Virtuelle Begegnungssituationen 0 0 0 0 + 0 0 0 + 0 

                                                           
50Die obligatorische Rubrik El placer de leer bietet thematisch auf die Inhalte der Unidades abgestimmte Lektürevorschläge an. Der Lektürevorschlag Otros medios de comuni-

cación (vgl. ENC 2, SB: 138f.), an welchen sich die Thematisierung nonverbaler Kommunikation anschließt, kann thematisch sowohl für Lektion 3 als auch 5 eingesetzt werden. 

In der unterrichtlichen Arbeit mit dem Lehrbuch kann die Aufgabe jedoch nur ein Mal verwendet werden. Demzufolge wird sie auch nur ein Mal – in Unidad 3 – in die tabellari-

sche Überblicksanalyse einbezogen. 

Ø SB: Durchschnittliche Realisierung der Kriterien im 

gesamten Schülerbuch 

U: Unidad 

Bal: Balance  
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Puente al Español 2 

 Kriterien Ø SB       R      

St
e

llu
n

g 

in
te

rk
u

lt
. 

Le
rn

e
n

s 

1. Inhaltsverzeichnis / Lektionsauftakt ++             

2. Obligatorische/ fakultative Lektionen ++             

3. Überprüfung interkult. Kompetenz +             

  Juego 
de BO 

U1 
 

U2 
 

R 
1 

U3 
 

U4 R 
2 

U5 U6 
A 

U6 
B 

R 
3 

Leer y 
ver 

A
ff

e
kt

iv
-a

tt
it

u
d

in
al

e
 

D
im

e
n

si
o

n
 

4. Lernerorientierung/ Lebensweltbezug ++ + ++ +++ + +++ +++ + +++ +++ +++ + +++ 

5. Identifikationspotenzial + 0 + ++ + ++ ++ + + ++ ++ 0 ++51 

6. Begegnungen von Eigen- und Fremdkultur/ einan-

der fremder Kulturen 

+ 0 + +++ + 0 +++ + ++ +++ 0 ++ 0 

7. Critical incidents + 0 0 + 0 0 0 0 ++ +++ + 0 0 

8. Stereotype + 0 + +++ 0 0 +++ 0 ++ +++ ++ 0 0 

9. Hypothesenbildung ++ 0 ++ ++ +++ +++ +++ 0 +++ +++ 0 +++ +++ 

10. Perspektivwechsel + 0 +++ +++ +++ + 0 0 0 +++ + 0 +++ 

K
o

gn
it

iv
-

an
al

yt
is

ch
e

  

D
im

e
n

si
o

n
 

11. Authentische Materialien ++ 0 +++ +++ + +++ +++ + +++ +++ + +++ +++ 

12. Soziokult. Orientierungswissen ++ + +++ +++ ++ +++ + + +++ +++ +++ ++ + 

13. Allgemeinkult. Wissen ++ 0 ++ +++ 0 ++ +++ 0 ++ +++ ++ 0 ++ 

14. Kulturspezifische Begriffe/ Konventionen des 
Kommunizierens 

++ 0 +++ +++ 0 +++ +++ 0 +++ +++ +++ ++ ++ 

15. Intrakult. Unterschiede/ transkult. Phänomene + + +++ +++ 0 + ++ 0 +++ +++ 0 0 0 

16. Kulturvergleich + 0 +++ ++ 0 +++ ++ 0 ++ +++ 0 ++ 0 

H
an

d
lu

n
gs

-

o
ri

e
n

ti
e

rt
e

 

D
im

e
n
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o

n
 17. Nonverbale Kommunikationsmittel 0 0 + 0 0 + 0 0 0 0 + 0 ++ 

18. Rollenspiele + 0 +++ 0 0 ++ ++ 0 0 +++ +++ 0 ++ 

19. Ganzheitliche Lernarrangements + 0 + ++ 0 + + 0 + + ++ 0 ++ 

20. Virtuelle Begegnungssituationen 

 

0 0 0 0 0 + 0 0 0 0 0 0 0 

                                                           
51 Da in der Lektion keine Lehrwerkfiguren existieren, wurde das Identifikationspotenzial der Hauptfigur des Jugendromanauszugs Manolita Gafotas für die Lerner analysiert. 

Ø SB: Durchschnittliche Realisierung der Kriterien 

im gesamten Schülerbuch 

Juego de BO: Juego de Buena Onda 

U: Unidad 

R: Repaso 
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3.5.3  Zusammenschau und Vergleich der Ergebnisse 

Die tabellarische Überblicksanalyse der Lehrwerkbände verdeutlicht, dass einzelne Kriterien 

in einigen Lektionen eines Lehrwerks vollkommen, in anderen aber nur ansatzweise oder gar 

nicht erfüllt werden. Es existieren nur wenige Kriterien, welche in allen Unidades in gleicher 

Weise realisiert werden. Ferner muss konstatiert werden, dass die Ergebnisse der Über-

blicksanalyse die Resultate der Feinanalyse (Kap. 3.4) nur teilweise widerspiegeln und sich 

die Realisierung einzelner Kriterien bezogen auf das gesamte Schülerbuch im Vergleich zur 

untersuchten Lektion der Feinanalyse bei ca. der Hälfte der Kriterien zugunsten oder zulas-

ten der durchschnittlichen52 Förderung interkultureller Kompetenz verändert. Vergleicht 

man die durchschnittliche Realisierung der aufgestellten Kriterien in den drei Lehrwerken, 

wird deutlich, dass Línea verde, Encuentros 3000 und Puente al Español hinsichtlich der För-

derung der einzelnen Dimensionen interkultureller Kompetenz insgesamt ein unterschiedli-

ches Potenzial aufweisen. Lediglich in der Entwicklung der handlungsorientierten Dimension 

savoir faire bestehen innerhalb der Lehrwerke nur wenige Differenzen; die Förderung der 

übrigen Dimensionen weicht in den einzelnen Lehrwerken jedoch teilweise stark voneinan-

der ab. Die Analyse des jeweils ersten und zweiten Bandes der Schülerbücher macht zusätz-

lich Entwicklungen innerhalb der Lehrwerke deutlich, welche jedoch abermals von Lehrwerk 

zu Lehrwerk variieren.53 

Realisierung von Kriterienkomplex A54  

Beim Erfüllen der in die Feinanalyse noch nicht einbezogenen Kriterien 1 bis 3, welche die 

allgemeine Stellung interkulturellen Lernens in Línea verde, Encuentros 3000 und Puente al 

Español aufzeigen, lässt sich keine Entwicklung innerhalb der einzelnen Lehrwerkbände fest-

stellen. Unterschiede hinsichtlich der Stellung interkulturellen Lernens im gesamten Schüler-

buch manifestieren sich hingegen im Vergleich der Lehrwerke untereinander. Línea verde 

erfüllt Kriterienkomplex A am wenigsten, Puente al Español gelingt es am ehesten, die Stel-

lung interkulturellen Lernens im Lehrwerk angemessen zu verdeutlichen. Evident wird dies 

bereits dadurch, dass Puente al Español schon im Inhaltsverzeichnis als zentral zu erlernende 

                                                           
52 Vgl. Anmerkung 42. 
53 In der Zusammenschau der Analyseergebnisse des zweiten Bandes werden in der Regel nur die Kriterien 

intensiver erläutert, die im Vergleich zu Band 1 eine Veränderung sichtbar machen und auf eine Entwicklung 

innerhalb des Lehrwerks verweisen. 
54 Aufgrund der vergleichsweise geringen Anzahl der Analysekriterien richtet sich die Zusammenschau der Ana-

lyseergebnisse der Kriterienkomplexe A und D nach der Reihenfolge der Kriterien. Anders verhält es sich bzgl. 

der Auswertung der Kriterienkomplexe B und C, deren Struktur gestaffelt nach Lehrwerken erfolgt und durch 

weitere Zwischenüberschriften verdeutlicht wird. 
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Fertigkeit auf interkulturelles Lernen verweist und dieses von anderen zu erwerbenden 

Kompetenzbereichen wie ‚Kommunikation͛, ‚sprachliche Mittel͛ oder ‚Methoden͛ abgrenzt 

(K1). Ferner stellt Puente al Español den Lernern im Inhaltsverzeichnis verschiedene Symbole 

vor, unter denen sich eines zum interkulturellen Lernen findet. Anders verhält es sich bei den 

beiden analysierten Bänden von Encuentros 3000 und Línea verde. Letzteres führt interkultu-

relles Lernen im Inhaltsverzeichnis oder mittels eines Symbols überhaupt nicht auf; 

Encuentros 3000 setzt es rein typographisch hingegen mit der Erweiterung von Methoden-

kompetenz gleich. Da die Einübung von kommunikativen Kompetenzen und sprachlichen 

Mitteln jedoch jeweils gesondert aufgeführt wird, kommt interkulturellem Lernen erst ein-

mal nur eine untergeordnete Stellung zu. Das Landeskunde-Symbol, welches den Lernenden 

noch vor dem eigentlichen Inhaltsverzeichnis präsentiert wird und innerhalb des Schüler-

buchs auf landeskundliches Orientierungswissen verweist, kann diesen Eindruck nicht voll-

ständig beheben, spiegelt es doch durch den Verweis ‚Landeskunde͛ nur einen Aspekt inter-

kulturellen Lernens wider.  

Die Frage danach, ob es nicht nur dem Inhaltsverzeichnis, sondern auch dem Lektions-

auftakt gelingt, den Lernenden interkulturelle Lernziele der einzelnen Unidades zu verdeutli-

chen, muss für alle drei Lehrwerke verneint werden. Línea verde führt zu Beginn der einzel-

nen Lektionen keine Lernziele auf, Encuentros 3000 und Puente al Español benennen vor-

nehmlich Lernziele aus dem funktional-kommunikativen Kompetenzbereich, auch wenn sich 

diese teilǁeise ŵit iŶteƌkultuƌelleŶ LeƌŶzieleŶ üďeƌsĐhŶeideŶ, z.B. „üďeƌ Feste uŶd Feiertage 

spƌeĐheŶ͞ ;PAE 1, “B ϮϬϭϮ: ϱϰͿ odeƌ „ǁiĐhtige DateŶ eiŶes LaŶdes ǀoƌ[..]stelleŶ͞ ;ENC 1, SB 

2010: 104).  

Ähnliche Defizite sind in den einzelnen Lehrwerken bzgl. des zweiten Kriteriums auszu-

machen, welches die jeweils ersten beiden Schülerbände auf die Repräsentanz interkulturell 

relevanter Themen und Verfahren sowohl in obligatorischen als auch fakultativen Lektionen 

untersucht. Zwar weisen alle obligatorischen Lektionen in den insgesamt sechs Bänden der 

drei Lehrwerke interkulturelles Potenzial hinsichtlich ihrer Themen und Verfahren auf; bzgl. 

des interkulturellen Potenzials in den fakultativen Lektionen und Lektionsteilen unterschei-

den sich die einzelnen Lehrwerke jedoch. Encuentros 3000 und Puente al Español gelingt es 

eher als Línea verde, interkulturell relevante Inhalte und Methoden in obligatorischen Lehr-

werkteilen zu verankern und nicht in fakultative Lektionen und Rubriken ‚auszulagern͛. So 

sind in Línea verde die Lektionstexte der Plateauphasen Un paso más mit dem inhaltlichen 
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Schwerpunkt Landeskunde zu Spanien und Lateinamerika zwar obligatorisch, die sich daran 

anschließenden Übungen aber nur fakultativ. Auch die Bearbeitung der in der Rubrik Cajón 

de sastre präsentierten authentischen Materialien und Texte, welche sich lediglich im An-

hang befinden, ist nur fakultativ, was aufgrund der Tatsache, dass authentische Materialien 

in hohem Maße für interkulturelles Lernen geeignet sind, besonders nachteilig erscheint. In 

Band 2 wird die Rubrik zwar durch den Lektionsteil Mirada afuera ersetzt und in die einzel-

nen Lektionen eingegliedert, ist aber weiterhin optional. Auch die Bearbeitung des 

Lektionsteils Taller, in dem Inhalte der Lektion handlungs- und produktionsorientiert aufge-

arbeitet und in einen neuen, komplexeren Kontext gestellt werden, der es den Lernern er-

möglichen kann, die Komplexität interkultureller Begegnungssituationen stärker nachzuemp-

finden, ist lediglich fakultativ.  

Die ganzheitlichen Lernarrangements in Encuentros 3000 und Puente al Español hinge-

gen sind obligatorischer Bestandteil einer jeden Lektion, was die Lernenden grundsätzlich 

eher auf die Komplexität interkultureller Kontaktsituationen vorbereiten kann.55 Die Rubrik 

¡Anímate! in Encuentros 3000 mit ergänzendem landeskundlichen Material und vielfältigen 

Textsorten ist jedoch, ebenso wie die Lektion Suplemento Cataluña mit dem landeskundli-

chen Schwerpunkt Katalonien, nur fakultativ. Im Gegensatz zu Línea verde 2 sind authenti-

sche, zumeist literarische, Texte in Encuentros 3000/2 aber obligatorisch zu bearbeiten. Ein 

ähnliches Ergebnis ergibt sich aus der Analyse von Puente al Español. Auch der Lektionsteil 

Algo especial am Ende der Lektionen 2 bis 8, in dem sich landeskundliche Schwerpunkte und 

authentische Materialien finden, welche die interkulturelle Kompetenz der Schüler intensiv 

fördern können, ist nur fakultativ. Authentische, teilweise literarische Texte sind in Band 2 

hingegen in die einzelnen Lektionen integriert und wie in Encuentros 3000/2 obligatorisch. 

Die Lektion Leer y ver, welche den Lernenden Auszüge aus einem Jugendroman und daran 

anschließende Aufgaben präsentiert und so eine besondere Grundlage für interkulturelles 

Lernen bietet, ist jedoch lediglich optional. Im Gegensatz zu Línea verde und Encuentros 

3000 beinhaltet jede Lektion in Puente al Español jedoch die Rubrik Espacio cultural, welche 

den interkulturellen Lernprozess der Lerner anleiten und interkulturelle Kompetenz syste-

matisch aufbauen kann. Puente al Español ist folgegemäß das Lehrwerk, in dem interkultu-

rell relevante Inhalte und Verfahren am stärksten in obligatorischen Lektionen und Rubriken 

                                                           
55

 Inwiefern ihnen dies tatsächlich gelingt, wird die Auswertung von Kriterium 19 genauer zusammenfassen. 
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thematisiert werden, auch wenn die Analyse mit der fakultativen Rubrik Algo especial oder 

der Lektion Leer y ver durchaus Schwächen sichtbar macht. 

Bzgl. der Möglichkeiten der Überprüfung interkultureller Kompetenz in den einzelnen 

Schülerbüchern56 kann Puente al Español weniger eindeutig überzeugen. Auch in Encuentros 

3000 und Línea verde wird Kriterium 3 nur im Ansatz erfüllt. In Línea verde existiert letztlich 

keine Möglichkeit der expliziten Überprüfung einzelner Kompetenzbereiche, sondern nur 

der bereits thematisierte Lektionsteil Taller, in dem erworbene Fähigkeiten und Fertigkeiten 

handlungs- und produktionsorientiert angewendet werden. Ergebnisse dieser Verfahren sind 

zumeist schriftliche Produkte, welche in einem Portfolio abgeheftet werden können, um 

eiŶeŶ „LeƌŶfoƌtsĐhƌitt zu eƌkeŶŶeŶ͞ ;LIN 1, SB 2006: 7); dieser fokussiert aber nur kommuni-

kative Fertigkeiten und sprachliche Mittel. Die entstandenen Produkte spiegeln die interkul-

turelle Kompetenz der Lernenden aufgrund ihrer Thematik nur im Ansatz wider, da sie ent-

weder nur die eigene (Yo, LIN 1, SB 2006: 32; Mis días, LIN 1, SB 2006: 60; Así eran las cosas, 

LIN 2, SB 2007: 26) oder nur die andere Kultur thematisieren, wobei letztere allzu oft auf 

landeskundliches Orientierungswissen reduziert wird (Películas, música, deporte, LIN 1, SB 

2006: 49; Saber más de España; LIN 2, SB 2007: 36).  

In den Schülerbüchern des Lehrwerks Encuentros 3000 existieren grundsätzlich mehr 

Möglichkeiten der Überprüfung bzw. Bewusstmachung erworbener Kompetenzen als in 

Línea verde. Diese beziehen interkulturelle Kompetenz jedoch unterschiedlich stark ein und 

machen insgesamt größere Defizite sichtbar. Grundsätzlich ist von Interesse, dass zu diesen 

Möglichkeiten nicht das Anfertigen eines Portfolios zu zählen ist, welches die Selbstevaluati-

on interkultureller Reflexionsprozesse ermöglichen könnte. Stattdessen beinhaltet jede Lek-

tion in Encuentros 3000 den Lektionsteil Repaso, welcher vertiefende Übungen zur Wieder-

holung präsentiert. Diese zielen aber lediglich auf die Bewusstmachung funktional-

kommunikativer Kompetenzen. Ferner existiert in Encuentros 3000/2 die fakultative Rubrik 

El Examen de DELE, in der interkulturelle Kompetenz jedoch ebenfalls nur am Rande über-

                                                           
56 In den jeweils übrigen Lehrwerkbestanteilen finden sich folgende zusätzliche Möglichkeiten der Leistungs-

überprüfung, welche jedoch nicht in die Analyse einbezogen werden: Línea verde: Autocontrol-Übungen sowie 

Plateauphasen als Möglichkeiten der auto-evaluación im cuaderno de actividades; Encuentros 3000: Vorschläge 

zur kompetenzorientierten Leistungsmessung zu jeder Unidad auf CD-Rom für den Lehrer, Bögen zur Auto-

evaluación der Lerner in den Lehrerhandreichungen, Autocontrol-Übungen sowie ein portafolio de Español im 

cuaderno; Puente al Epañol: CD-Rom mit Lernerfolgskontrollen für die Lehrkraft, Lernsoftware für die Schüler, 

welche Tests zur Dokumentation des eigenen Lernfortschritts bereitstellt, Autocontrol-und Portfolio-Seiten 

nach jeder zweiten Unidad im cuaderno de actividades.  
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prüft wird, indem die Lernenden z.B. in einer E-Mail an einen Spanier über ihr Leben und ihre 

Familie schreiben und sich so zumindest eigenkultureller Praktiken bewusst werden, welche 

idealiter mit denen der Fremdkultur in Beziehung gesetzt werden könnten.  

Eine weitere Möglichkeit der Evaluation stellt die Rubrik Balance dar, in welcher den Ler-

nenden eine kompetenzorientierte Überprüfung des Lernstands zu den vorausgegangenen 

drei bis vier Lektionen präsentiert wird. Es gelingt den Balance-Seiten jedoch nur im Ansatz, 

das interkulturelle Kompetenzniveau der Lernenden bewusst zu machen, indem z.B. zu Ver-

fahren des Perspektivwechsels, der Hypothesenbildung und des Rollenspiels angeregt und 

die Evaluierung kommunikativer Kompetenzen in einen interkulturellen Kontext gekleidet 

wird. Ferner werden die Aufgaben zur Überprüfung der rezeptiven und produktiven Fertig-

keiten teilweise auf Grundlage authentischen Materials präsentiert, wodurch soziokulturel-

les Orientierungswissen vermittelt werden kann – Tatsächlich überprüft wird letztlich jedoch 

die Ausprägung kommunikativer Kompetenzen.  

Die Überprüfung bzw. Bewusstmachung erworbener Kompetenzen in Puente al Español 

ist rein quantitativ ähnlich ausgeprägt wie die in Encuentros 3000, bezogen auf interkulturel-

le Kompetenz aber ebenso wenig überzeugend. Die Lerner werden in Puente al Español wie 

in Línea verde mittels eines gesonderten Symbols zwar dazu angehalten, einzelne Texte in 

einem Portfolio abzuheften, welches grundsätzlich für die Selbstevaluation interkultureller 

Kompetenz geeignet scheint. Die Analyse des Lehrwerks hat jedoch ergeben, dass die für das 

Portfolio relevanten Texte thematisch nur teilweise dienlich sind, um die interkulturelle 

Kompetenz der Lernenden zu überprüfen, da sie wie in Línea verde zumeist nur die eigene 

Kultur (z.B. Aquí vivo, PAE 1, SB 2012: 31/9; Mi semana, PAE 1, SB 2012: 50/18; Un día en tu 

vida, PAE 1, SB 20012: 59/11; Mi diario, PAE 2, SB 2014: 18/14; Mi libro favorito, PAE 2, SB 

2014: 53/25, Mi profesión ideal, PAE 2, SB 2014: 97/3), zuweilen auch die Zielkultur (Saludos 

desde Andalucía, PAE 1, SB 2012: 117/17) fokussieren, es ihnen in der Regel aber nicht ge-

lingt, beide Kulturen miteinander in Beziehung zu setzen. Interkulturelle Reflexionsprozesse 

auf Grundlage der Verfahren des Perspektivwechsels oder Kulturvergleichs bleiben aus.  

Die Lernenden können außerdem erworbene Fähigkeiten und Fertigkeiten in den fakul-

tativen Rubriken Repaso und Examen de español (DELE) wiederholen. Diese fokussieren je-

doch abermals die Überprüfung funktional-kommunikativer Kompetenzen; es gelingt ihnen 

zwar insgesamt stärker als den Überprüfungsrubriken der anderen beiden Lehrwerke, ein-

zelne Aufgaben in einen interkulturellen Kontext zu setzen, es muss aber konstatiert werden, 
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dass die Lernenden ihre bereits vorhandene interkulturelle Kompetenz nur ansatzweise un-

ter Beweis stellen können und so nur marginal in die Lage versetzt werden, ihren interkultu-

rellen Lernprozess zu reflektieren; eine gezielte Überprüfung interkultureller Kompetenz 

bleibt auch in Puente al Español aus, obgleich einzelne Aufgaben durchaus Potenzial aufwei-

sen (PAE 1, SB 2012: 68/3, 120/2; PAE 2, SB 2014: 106/1). Insgesamt kann Kriterium 3 in 

Puente al Español dementsprechend nicht stärker erfüllt werden als in den Konkurrenzlehr-

werken; es bleiben deutliche Defizite sichtbar. Zusammenfassend kann festgestellt werden, 

dass alle Lehrwerke Schwächen bzgl. des Analysebereichs A aufweisen, welcher die allge-

meine Stellung interkulturellen Lernens untersucht. In Línea verde sind diese deutlich größer 

als in Puente al Español, auch dieses kann jedoch insgesamt nicht gänzlich überzeugen. 

Realisierung von Kriterienkomplex B  

Bzgl. des zweiten Kriterienkomplexes, welcher die Förderung der affektiv-attitudinalen Di-

mension in den drei Lehrwerken untersucht, stellt sich das Ergebnis divergent dar: Hier ist es 

Línea verde, welches die Kriterien 4 bis 10 am ehesten realisiert, obgleich die Analyse sicht-

bar macht, dass es Band 1 im Vergleich zu Band 2 in überzeugenderer Weise gelingt, die per-

sönlichkeitsbezogene Komponente interkultureller Kompetenz angemessen zu fördern. So 

werden im Schülerbuch von Línea verde 1 durchschnittlich noch zwei Kriterien (4, 6) voll-

kommen und drei weitere (5, 9, 10) überwiegend erfüllt. In Línea verde 2 wird hingegen kein 

Kriterium mehr in überzeugender Weise realisiert; die Analyse verdeutlicht bei den Kriterien 

4, 5, 9 und 10 stattdessen kleinere Schwächen; die Frage danach, inwiefern die Kriterien 6, 7 

und 8 erfüllt werden, macht größere Defizite sichtbar. Es gelingt dem zweiten Lehrwerkband 

jedoch insgesamt, alle sieben Kriterien, welche die Förderung der affektiv-attitudinalen Di-

mension interkultureller Kompetenz untersuchen, zumindest im Ansatz zu erfüllen.  

Encuentros 3000 hingegen kann weniger überzeugen. In Band 1 wird lediglich ein Kriteri-

um (4) vollkommen und ein weiteres (5) überwiegend realisiert. Vier Kriterien (6, 7, 9, 10) 

werden nur im Ansatz erfüllt, ein weiteres (8) gar nicht. In Band 2 gelingt es kaum, diese De-

fizite zu beheben. Zwar werden die Kriterien 4, 6, 9, und 10 weitgehend realisiert, zwei wei-

tere (5, 8) jedoch abermals nur im Ansatz, Kriterium 7 in keiner Weise. Puente al Español 

gelingt es sogar noch unzureichender, die affektiv-attitudinale Dimension interkultureller 

Kompetenz zu fördern und Einstellungen und Haltungen der Lernenden zu entwickeln. In 

Puente al Español 1 wird lediglich ein Kriterium (4) überwiegend, jedoch nicht in überzeu-

gender Weise erfüllt; die durchschnittliche Realisierung der Kriterien 5, 6, 7, 8, 9 und 10 
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macht größere Defizite sichtbar. Band 2 gelingt zwar eine leichte Verbesserung, da zu Krite-

rium 4 nun auch Kriterium 9 weitgehend erfüllt wird, fünf weitere Kriterien (5, 6, 7, 8, 10) 

werden jedoch abermals nur im Ansatz realisiert. Wie Linea verde 2 gelingt es somit zwar 

beiden Lehrwerkbänden von Puente al Español, alle sieben Kriterien, die die Förderung der 

affektiv-attitudinalen Dimension untersuchen, ansatzweise zu erfüllen. Insgesamt bleibt eine 

intensive Ausbildung affektiv-attitudinaler Teilkompetenzen jedoch aus. Puente al Español 

(1) ist das Lehrwerk, welches hinsichtlich der Förderung der persönlichkeitsbezogenen Di-

mension savoir être die größten Defizite zeigt. Die Ergebnisse der Überblicksanalyse der drei 

Lehrwerke spiegeln somit nur teilweise die Resultate der Feinanalyse (Kap. 3.4) wider: Auch 

hier konnte Lektion 7A in Línea verde 1 die affektiv-attitudinale Dimension interkultureller 

Kompetenz stärker fördern als die Unidades der Konkurrenzlehrwerke; Unidad 3 in Puente al 

Español 1 zeigte jedoch in der Feinanalyse weniger Schwächen als Lektion 4A in Encuentros 

3000/1.  

Línea verde 1: Durch das bereits in der Feinanalyse besonders hervorgehobene Prinzip 

der Storyline in Línea verde 1, welches nicht nur in Unidad 7A, sondern im gesamten Schü-

lerbuch des ersten Bandes die Grundlage bildet, erfüllt das Lehrbuch die Kriterien 4 und 6 in 

überzeugender Weise; Lernerorientierung und Lebensweltbezug in Themen-, Material-, Auf-

gaben- und Methodenauswahl (K4) sowie Begegnungen von Eigen- und Fremdkultur bzw. 

einander fremder Kulturen (K6) werden deutlich. Zumeist sind es lediglich die Plateaulektio-

nen Un paso más, die bzgl. der beiden Kriterien kleinere Schwächen zeigen. Die durch-

schnittlich überzeugende Realisierung der Kriterien im gesamten Schülerbuch beeinträchtigt 

diese Tatsache jedoch nur unerheblich; das positive Ergebnis der Feinanalyse wird in der 

Überblicksanalyse bestätigt. 

Die Kriterien 5, 7, 9 und 10 werden insgesamt jedoch nicht in so überzeugender Weise 

erfüllt wie in der exemplarisch analysierten Lektion. Während die Kriterien, welche das Iden-

tifikationspotenzial der Lerner mit den Lehrwerkfiguren (K5) sowie Möglichkeiten zur 

Hypothesenbildung (K9) und zum Perspektivwechsel (K10) untersuchen, in Unidad 7A noch 

vollständig erfüllt wurden, zeigen sich bezogen auf das gesamte Schülerbuch kleinere 

Schwächen. So gelingt es den Unidades 2A und 4 sowie der Plateaufunktion Un paso más 3 

nur im Ansatz, den Lehrwerkfiguren Interessen, Verhaltensweisen oder auch Probleme zuzu-

schreiben, mit welchen sich die Lernenden identifizieren könnten. Auf Verfahren zur 

Hypothesenbildung wird in den Plateauphasen gänzlich verzichtet, weshalb die durchschnitt-
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liche Realisierung des Kriteriums 9 bezogen auf alle Unidades weniger überzeugend ausfällt 

als in Lektion 7A. Auch zu Verfahren des Perspektivwechsels wird in den Plateaulektionen Un 

paso más 2 und 3 in keiner Weise angeregt, in Un paso más 1 und sieben weiteren Teillekti-

onen kann Kriterium 10 nur ansatzweise erfüllt werden, da die Lernenden zwar zumeist als 

Angehörige der Zielkultur sprechen oder schreiben, sich dafür aber nicht wirklich in diese 

hineinversetzen müssen. Oft fokussieren die Aufgaben lediglich die Einübung sprachlicher 

Mittel; Inhalte einzelner Dialoge, in denen die Lernenden als Angehörige der Zielkultur spre-

chen, sind gänzlich vorgegeben. Es ist den Schülern so nicht möglich, eigene Ansichten ein-

zubringen und diese im Sinne der Perspektivenkoordinierung mit denen der Zielkultur in Be-

ziehung zu setzen, um einen neuen Standpunkt einzunehmen. Ferner unterscheiden sich die 

eigen- und fremdkulturellen Sichtweisen über die in Dialogen und E-Mails thematisierten 

Inhalte nur selten voneinander oder sind den Lernenden nicht bekannt, da differente Stand-

punkte bzgl. einzelner Themen und Probleme innerhalb der Lektionen nicht thematisiert 

wurden. Die Lernenden sind demzufolge nicht in der Lage, die erste Stufe des Perspektiv-

wechsels, die Perspektivendifferenzierung, zu vollziehen und sprechen so zwar in spanischer 

Sprache, denken aber letztlich aus der Eigenperspektive. 

Critical incidents (K7) sind in Línea verde 1 deutlich unterrepräsentiert. Lediglich der in 

der Feinanalyse untersuchten Unidad 7A gelingt es weitgehend, interkulturelle Missver-

ständnisse anzusprechen und geeignete Aufgaben für deren Reflexion anzuschließen. Alle 

anderen Lektionen verzichten auf die Thematisierung und Analyse von critical incidents. 

Unidad 7A stellt somit eine Ausnahme in Línea verde 1 dar. Stereotype gegenüber Eigen- und 

Fremdkultur (K8) werden im gesamten Schülerbuch hingegen eher realisiert als in Lektion 

7A, auch wenn insgesamt nur eine kleine Verbesserung festzustellen ist: Sieben Lektionen 

thematisieren stereotype Sicht- und Denkweisen überhaupt nicht, fünf lediglich im Ansatz. 

So werden bspw. in Unidad 1 und 2A erschaffene stereotype Bilder zu (ausschließlich!) geo-

grafischen Phänomenen erst in der Plateaulektion Un paso más 1 und Unidad 7A revidiert. 

Das in Lektionstext 6A aufgeworfene stark ethnozentristische Stereotyp des illegalen, krimi-

nellen Einwanderers aus Lateinamerika, der aufgrund prekärer Lebensumstände aus seinem 

Heimatland geflohen ist, wird lediglich von der kolumbianischen Lehrwerkfigur Ana Lucía, die 

legal als Studentin in Spanien lebt, aufgebrochen. Allerdings existiert keine zusätzliche Auf-

gabenstellung, in welcher das Stereotyp von den Lernen kritisch reflektiert werden kann. 

Dies kann dazu führen, dass sich stereotype Sichtweisen bei den Lernenden sogar noch ver-
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festigen. Im Umgang mit Stereotypen zeigen sich so insgesamt erhebliche Defizite; es existie-

ren nur zwei Lektionen in Línea verde 1, in denen Stereotype vollkommen oder überwiegend 

überzeugend thematisiert und auch reflektiert werden: Unidad 4 beschäftigt sich mit der 

Frage ¿Cuándo se levantan los españoles? (LIN 1, SB 2006: 58/7) und veranlasst die Lerner 

dazu, Hypothesen zum Tagesablauf der Spanier zu formulieren bzw. Wissensbestände zu 

aktivieren, welche dann mittels des Textes El día a día de los españoles überprüft werden. In 

einer weiteren Teilaufgabe vergleichen die Lernenden dann ihre eigenen Hypothesen zum 

Tagesablauf der Spanier, erkennen ggf. den stereotypen Charakter ihrer Vorstellungen und 

revidieren falsche Sichtweisen. In Unidad 5A (ebd.: 68/13) begegnet wiederum die Aufgabe 

Estereotipos, in welcher stereotype Sichtweisen zu Spaniern und Deutschen von den Lernern 

formuliert und auf ihre Richtigkeit überprüft werden sollen.  

Línea verde 2 zeigt ähnliche Defizite wie Band 1. Kriterium 7 wird in Línea verde 2 zwar 

intensiver realisiert als in Línea verde 1, bezogen auf alle Unidades des Schülerbuchs jedoch 

nur ansatzweise. Lediglich die Lektionen 6 und 7 thematisieren und analysieren interkulturel-

le Missverständnisse weitestgehend gelungen bzw. in überzeugender Weise: In Unidad 6 

erhalten die Lernenden mittels des Lektionstextes und darauf folgender Aufgaben Ratschlä-

ge, wie sie sich als Touristen oder Austauschschüler in Peru verhalten sollten. Diese beziehen 

sich teilweise auf kulturelle Aspekte, z.B. das Einnehmen peruanischer Speisen (LIN 2, SB 

2007: 67/13c). Ferner sollen die Lernenden reflektieren, welche Vorschläge sie an Angehöri-

ge fremder Kulturen richten müssten, die vorhaben, Deutschland zu bereisen (ebd.: 63/4b). 

Lektion 7 gelingt es in der Rubrik Mirada afuera (ebd.: 78) und der Aufgabe países diferentes, 

culturas diferentes noch intensiver für potenzielle interkulturelle Missverständnisse zu sen-

sibilisieren, da die Lernenden verschiedene Etappen des Anpassungsprozesses an die Fremd-

kultur einzelnen Bildern mit Begegnungen zwischen einem Deutschen und Spaniern zuord-

nen sollen. Insgesamt bilden solche Aufgaben jedoch eher die Ausnahme, andere Lektionen 

in Línea verde 2 thematisieren critical incidents nicht oder nur sehr oberflächlich (Un paso 

más 3). 

Auch die Beschäftigung mit Stereotypen wird in Línea verde 2 nur in einer Lektion, aber-

mals in Lektion 7, in überzeugender Weise realisiert. In der Aufgabe Prejuicios (LIN 2, SB 

2007: 77/7) werden bspw. Witze präsentiert, die auf ‚tǇpisĐhe͛ Charakteristika von Basken, 

Galiziern und Katalanen abzielen, in Aufgabe 8 und im Lektionsteil Taller werden die Lerner 

dazu angehalten, Auto- und Heterostereotype über die deutsche Kultur zu reflektieren. An-
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dere Unidades bieten durch zumeist eher am Rande angesprochene stereotype Inhalte zwar 

grundsätzlich die Möglichkeit, stereotype Sichtweisen gegenüber der Eigen- und Fremdkul-

tur zu reflektieren, dahingehende Aufgabenstellungen bleiben aber aus.  

Die Kriterien 5, 9 und 10, welche das Identifikationspotenzial mit den Lehrwerkfiguren 

(K5) sowie angebotene Verfahren der Hypothesenbildung (K9) und des Perspektivwechsels 

(K10) untersuchen, werden in Línea verde 2 analog zu Línea verde 1 überwiegend zufrieden-

stellend erfüllt; insgesamt werden nur kleinere Mängel sichtbar. Anders verhält es sich bzgl. 

der Frage, ob Lernerorientierung und Lebensweltbezug (K4) sowie Begegnungen der Eigen- 

und Fremdkultur bzw. einander fremder Kulturen (K6) verdeutlicht werden; die Kriterien 4 

und 6 werden in Línea verde 2 weniger stark realisiert als in Band 1. Bzgl. des vierten Kriteri-

ums muss dies eindeutig damit erklärt werden, dass es den Plateaufunktionen Un paso más 

weit weniger als den anderen Lektionen gelingt, lernerorientierte und vor allem lebenswelt-

bezogene Themen, Materialien, Aufgaben sowie Methoden bereitzustellen, welche die Schü-

ler motivieren, eigenkulturelle Praktiken, Sicht- und Verhaltensweisen mit denen der Fremd-

kultur in Beziehung zu setzen. Die Plateauphasen verbleiben ausschließlich auf der Vermitt-

lung soziokulturellen Orientierungswissens, welches durch die thematischen Schwerpunkte 

zu Mythen und Legenden der Inkas, zur peruanischen Geschichte und zu Sehenswürdigkei-

ten in Madrid nur einen geringen Lebensweltbezug ermöglicht. Andere Lektionen können 

diese Schwäche jedoch aufheben, insgesamt kann Kriterium 4 so weitgehend erfüllt werden. 

Anders Kriterium 6: Begegnungen zwischen Eigen- und Fremdkultur bzw. einander frem-

der Kulturen werden in Línea verde 2 nur im Ansatz thematisiert. Grund dafür ist die in Ver-

gleich zu Band 1 weniger gut durchdachte Storyline: Hauptfigur in Línea verde 2 ist der spa-

nische Pablo, welcher eine Reise nach Peru plant. In insgesamt sechs der neun Lektionen 

bereitet sich Pablo jedoch lediglich auf diese Reise vor, ist selbst aber noch in Spanien. Be-

gegnungen von Eigen- und Fremdkultur bzw. einander fremder Kulturen werden innerhalb 

der ersten sechs Unidades so nur am Rande thematisiert, z.B. indem in Unidad 3 über die 

Conquista und die Begegnung von Arabern und Spaniern berichtet wird. Selbst in den Lekti-

onen 8 und 9, in denen sich Pablo nun in Peru aufhält, wird selten explizit thematisiert, dass 

es sich um die Begegnung einander fremder Kulturen handelt. Der spanische Pablo und die 

peruanische Grizel werden fast ausschließlich als Angehörige eines, d.h. des spanisch-

sprachigen Kulturkreises betrachtet. 
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Encuentros 3000/1: Auch in Encuentros 3000/1 werden Begegnungen der Eigen- und 

Fremdkultur bzw. einander fremder Kulturen (K6) nur marginal, zumeist lediglich als kontex-

tueller Rahmen für verschiedene kommunikative Aufgaben und Übungen thematisiert. So 

werden die Lernenden z.B. in einigen Punto final-Aufgaben dazu angehalten, ausgehend von 

einer fiktiven Begegnungssituation im Laufe der Lektion erlernte funktional-kommunikative 

Kompetenzen anzuwenden. Exemplarisch kann die Lernaufgabe in Unidad 1 (ENC 1, SB 2010: 

ϮϭͿ aŶgefühƌt ǁeƌdeŶ, iŶ deƌ es heißt: „JuaŶ, eiŶ “Đhüleƌ aus “alaŵaŶĐa, kommt neu in eure 

Klasse. “pielt seiŶeŶ eƌsteŶ “Đhultag ďei euĐh […]͞. Zusätzlich kommt es in den ersten Lekti-

onen zur Vorstellung der Lehrwerkfiguren, welche aus verschiedenen spanischsprachigen 

Ländern stammen und sich teilweise erstmals begegnen. Der kolumbianische Diego, der erst 

seit kurzem in Salamanca lebt, stellt letztlich aber keinen Angehörigen der – für die spani-

schen Figuren – fremden Kultur dar; wie in Línea verde 2 werden die verschiedenen Lehr-

werkfiguren eher als Angehörige eines Kulturkreises betrachtet. Eine Ausnahme bildet ledig-

lich Unidad 6, in welcher Diego in sein Heimatland reist und darauf hingewiesen wird, dass er 

ďeƌeits spƌiĐht, „ǁie die Leute iŶ “paŶieŶ͞ (ebd.: 107). Die Lernenden werden so dafür sensi-

bilisiert, dass die in den vorausgegangenen Lektionen thematisierte Begegnung von dem 

kolumbianischen Diego und seinen spanischen Freunden sehr wohl eine Begegnung einan-

der fremder Kulturen ist. Kriterium 6 wird so im Vergleich zur in der Feinanalyse untersuch-

ten Lektion 4A zumindest ansatzweise erfüllt. 

Während es in der exemplarisch analysierten Lektion 4A noch nicht zur Thematisierung 

interkultureller Missverständnisse kam, wird Kriterium 7 im gesamten Schülerbuch 

Encuentros 3000/1 immerhin im Ansatz realisiert. In Lektion 3 wird z.B. darauf verwiesen, 

dass es iŵ spaŶisĐhspƌaĐhigeŶ Kultuƌƌauŵ „ŶiĐht uŶgeǁöhŶliĐh [ist], zu eiŶeƌ pƌiǀateŶ Ver-

aďƌeduŶg zu spät zu koŵŵeŶ͞ ;ebd.: 51); es bleibt jedoch bei dieser reinen Information; der 

interkulturelle Konfliktgehalt, der sich daraus ergeben könnte, wenn sich die Lernenden die-

ser Tatsache nicht bewusst wären, wird nicht intensiver verdeutlicht oder z.B. in Rollenspie-

len, in denen sich die Lernenden als Angehörige des deutschen und spanisch-sprachigen Kul-

turkreises verabreden, bewusst gemacht. Nur in Unidad 6 werden interkulturelle Missver-

ständnisse in überzeugender Weise thematisiert und reflektiert. Die Lernaufgabe der Lektion 

(ebd.: 114) veranlasst die Schüler dazu, ein Erinnerungsalbum für eine fiktive Gruppe kolum-

bianischer Jugendlicher, die an der eigenen deutschen Schule zu Besuch war, zu gestalten. 

Die Lerner sollen dabei einbringen, was den Kolumbianern bzgl. der Essgewohnheiten und 
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des Umgangs mit Lehrern aufgefallen sein könnte. Insgesamt bilden die eben aufgezeigten 

Beispiele jedoch eher die Ausnahme; Encuentros 3000/1 kann bzgl. des siebenten Kriteriums 

kaum überzeugen, sich im Vergleich zur Lektion der Feinanalyse aber leicht verbessern. 

Die übrigen Kriterien, welche die Förderung der affektiv-attitudinalen Dimension inter-

kultureller Kompetenz in Encuentros 3000/1 untersuchen, zeigen bezogen auf das gesamte 

Schülerbuch das gleiche Ergebnis wie Unidad 4A: Lernerorientierung und Lebensweltbezug 

(K4) überzeugen, weisen in der Lektion ¡Hola! sowie den Balance-Rubriken jedoch Schwä-

chen auf, die sich insgesamt aber nur minimal auswirken. Hinsichtlich der Frage, ob es den 

Lernenden möglich ist, sich mit den Lehrwerkfiguren zu identifizieren (K5), muss jedoch kon-

statiert werden, dass sich die unzureichende Realisierung des Kriteriums in den eben be-

nannten Lektionen sehr wohl negativ auf das Gesamtergebnis im Schülerbuch niederschlägt. 

In der Einstiegslektion ¡Hola! stellen sich die Lehrwerkfiguren zwar vor, aber nicht intensiv 

genug. Sie geben lediglich ihren Namen, die Heimatstadt sowie von ihnen gesprochene Spra-

chen an, wobei sich diese in der Regel wahrscheinlich von denen deutscher Lerner unter-

scheiden. In den Balances 1 und 2 existieren letztlich keine Lehrwerkfiguren, mit denen sich 

die Lerner identifizieren könnten. In der Lektion Balance 2 begegnen in der Aufgabe Com-

prensión lectora (ENC 1, SB 2010: 136/2) jedoch Meinungen und Interessen von (den Schü-

lern unbekannten) Figuren über Markenkleidung, welche differenziert genug dargestellt 

sind, um zumindest annähernd eine Identifikation zu ermöglichen. 

Die Kriterien 9 und 10, welche Angebote zur Hypothesenbildung (K9) und zum Perspek-

tivwechseln (K10) analysieren, zeigen im gesamten Schülerbuch von Encuentros 3000/1 

deutliche Defizite. In ca. der Hälfte der analysierten Lektionen kommt es schlichtweg weder 

zu dem einen noch dem anderen Verfahren. Nur fünf der insgesamt zwölf Unidades ermögli-

chen Verfahren der Hypothesenbildung, in sieben Lektionen wird zu Perspektivwechseln 

angeregt. In der Qualität der jeweiligen Verfahren zeigen sich jedoch deutliche Unterschie-

de. So gelingen die Verfahren zur Hypothesenbildung in vier der fünf Lektionen (weitestge-

hend) überzeugend. In Unidad 4B (ebd.: 74/2c) werden die Lernenden bspw. dazu angehal-

ten, Hypothesen zu Gefühlen und Verhaltensmustern der Figuren im Lektionstext zu formu-

lieren, in Unidad 6 (ebd.: 110/9) sollen sie mithilfe vorgegebener Vokabeln eine Bildfolge 

beschreiben und ein eigenes Ende erfinden. Da das Thema Pünktlichkeit einen Aspekt der 

Bildgeschichte darstellt, kann die Determiniertheit eigen- und fremdkultureller Kulturstan-

dards besonders deutlich werden.  
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Die vorgeschlagenen Perspektivwechsel verdeutlichen jedoch in sechs der sieben Lektio-

nen, in denen grundsätzlich zu diesem Verfahren interkulturellen Lernens angeregt wird, 

deutliche Schwächen. Oft zeigt sich, dass die Lernenden zwar als Spanier sprechen, sich letzt-

lich aber nicht in diese hineinversetzen müssen. Allzu oft fokussieren die Aufgaben wie in 

Línea verde eher funktional-kommunikative Kompetenzen, was dazu führt, dass Inhalte oder 

ganze Sätze gänzlich vorgegeben sind. Es ist so nicht möglich, eigene Standpunkte einzubrin-

gen, diese mit denen der Fremdkultur in Beziehung zu setzen und eine Perspektivenkoordi-

nierung zu vollziehen. Nur der in Unidad 6 (ENC 1, SB 2010: 108/1b) vorgeschlagene Per-

spektivwechsel ist in besonderem Maße für die Förderung interkultureller Kompetenz geeig-

net. Die Lernenden müssen sich in die Lehrwerkfiguren Diego, Sandra und Carlitos hineinver-

setzen, welche sich nach langer Zeit in Bogotá wiedersehen, da Diego seine ehemalige Hei-

matstadt besucht. Sie spielen den gemeinsamen Tag der drei Figuren nach und orientieren 

sich dabei an den Vorgaben des Lektionstextes, welcher die Fremdkultur repräsentiert. Zu-

sätzlich können die Lerner jedoch auch eigenkulturelle Erfahrungen und Praktiken in das 

Rollenspiel einfließen lassen, z.B. hinsichtlich der Tatsache, dass Sandra heimlich in Diego 

verliebt ist, und der Frage danach, wie sie sich bei dem ersten Wiedersehen der beiden ver-

halten könnte. Die Aufgabe ermöglicht somit eine Perspektivenkoordinierung. 

Zur Thematisierung und Reflexion von Stereotypen gegenüber der Eigen- und Fremdkul-

tur (K8) kommt es im gesamten Schülerbuch – wie in Unidad 4A – in keiner Weise. Die weni-

gen Lektionen, welche Stereotype thematisieren, tun dies deutlich zu oberflächlich; reflek-

tierende Aufgabenstellungen bleiben stets aus. So begegnet im Lektionstext von Unidad 3 

z.B. das Stereotyp des zu spät kommenden Spaniers, da die spanische Laura zur Verabredung 

mit dem kolumbianischen Diego nicht pünktlich erscheint. Diego scheint verwundert über 

Lauras Verhalten. Diese Tatsache unterstreicht, dass nicht alle Angehörigen der spanisch-

sprachigen Kultur immer unpünktlich sind und stellt eine Möglichkeit dar, das Stereotyp auf 

Grundlage einer weiterführenden Aufgabe zum Lektionstext, in der die Lernenden das Er-

staunen Diegos bzw. das Verhalten Lauras erklären müssten, zu revidieren. Stattdessen wird 

Lauras Unpünktlichkeit aber nur mittels eines landeskundlichen Informationskastens zu-

sammengefasst, durch welchen das Stereotyp letztlich nur verstärkt wird. 

Encuentros 3000/2: Auch in Band 2 werden Stereotype in den meisten Lektionen über-

haupt nicht oder nur im Ansatz thematisiert. Lediglich Unidad 4 erfüllt Kriterium 8 überzeu-

gend, indem der Lektionstext (ENC 2, SB 2011: 71) das deutsche Heterostereotyp, alle Spani-
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er würden sich für Stierkämpfe begeistern, benennt und revidiert, sowie darauf verweist, 

dass auch einige Spanier ein falsches Bild von der deutschen Kultur haben. Zusätzlich werden 

sich die Lernenden durch die prelectura-Aufgabe weiterer stereotyper Vorstellungen über 

Spanien und Spanier bewusst. Bezogen auf das gesamte Schülerbuch trägt die Thematisie-

rung und Reflexion von Stereotypen in Lektion 4 jedoch nicht dazu bei, Kriterium 8 überzeu-

gend zu erfüllen; insgesamt bleiben deutliche Defizite sichtbar. Stereotype werden so weder 

in Band 1 noch in Band 2 angemessen repräsentiert. Analog verhält es sich bzgl. der Frage, 

ob interkulturelle Missverständnisse thematisiert und analysiert werden: Bereits Band 1 war 

dazu nur im Ansatz in der Lage; für Band 2 muss sogar konstatiert werden, dass Kriterium 7 

in keiner Weise erfüllt wird. Nur in Unidad 4 werden interkulturelle Missverständnisse an-

gemessen dargestellt. Der Lektionstext 4A thematisiert die Verwunderung deutscher Aus-

tauschschüler über Phänomene wie ponder fondo, das Duzen von Lehrern und unbekannten 

Menschen sowie das Verhältnis von Nähe und Distanz der Spanier. Zusätzlich existieren wei-

terführende Aufgaben, die die potenzielle interkulturelle Problematik der eben benannten 

Aspekte noch einmal aufgreifen. Insgesamt stellt die Thematisierung von critical incidents 

aber ebenso wie die von Stereotypen ein deutliches Defizit in Encuentros 3000/1 und 2 dar. 

Ferner kann festgestellt werden, dass es Band 2 weniger gut gelingt, identifikationsbil-

dende Lehrwerkfiguren zu präsentieren als Band 1. Kriterium 5 wird nur ansatzweise erfüllt. 

Grund dafür ist einerseits die bereits für Encuentros 3000/1 konstatierte Tatsache, dass in 

den Lektionen ¡Hola! und Balance 1 und 2 keine Lehrwerkfiguren existieren, was das Identi-

fikationspotenzial, bezogen auf das gesamte Schülerbuch, mindert. Zusätzlich unterliegt 

Band 2 scheinbar keiner stringenten Storyline mehr, die in den übrigen Lektionen existieren-

den Lehrwerkfiguren werden deshalb zu Beginn des Schülerbuchs nicht vorgestellt. Dement-

sprechend ist es schwierig, sich mit ihren Wünschen und Interessen sowie Vorlieben und 

Abneigungen zu identifizieren. Lediglich die Unidades 2 und 6 beheben dieses Manko weit-

gehend, da der Umzug der Lehrwerkfigur Adrián in eine andere Stadt und damit einherge-

hende Ängste und Probleme sowie die Frage danach, ob sich Jugendliche aktiv an sozialen 

Projekten beteiligen sollten (Unidad 2), aber auch Berufswünsche spanischer Jugendlicher 

(Unidad 6) thematisiert werden. 

Die Kriterien 4, 6, 9 und 10 werden hingegen überwiegend realisiert. Bzgl. Lernerorien-

tierung und Lebensweltbezug (K4) zeigen sich im Vergleich zu Band 1 jedoch kleinere Schwä-

chen. In Encuentros 3000/1 waren die ausgewählten Themen, Materialien, Aufgaben und 
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Methoden noch lernerorientierter und beinhalteten einen höheren Lebensweltbezug. In 

Band 2 wird letzterer vor allem in den Balance-Rubriken nicht mehr deutlich. Auch Aufga-

benformate, in denen die Lernenden eigene Vorstellungen und Meinungen vertreten könn-

ten, werden dort selten angeboten. Begegnungen der Eigen- und Fremdkultur bzw. einander 

fremder Kulturen (K6) werden auf den Balance-Seiten ebenfalls nur ansatzweise themati-

siert. Sie bilden hier lediglich einen kontextuellen Rahmen für die Mediations-Aufgaben. Den 

Lektionen 1, 3, 4 und 6 gelingt es jedoch in besonderem Maße, interkulturelle Begegnungssi-

tuationen zu thematisieren. Diese beziehen sich in Unidad 1, 4 und 6 auf Begegnungen der 

deutschen und spanischen Kultur und thematisieren die Urlaubsliebe zwischen einer Spanie-

rin und einem Deutschen auf Mallorca, die Austauschfahrt einer deutschen Schulklasse nach 

Madrid sowie das Erasmusjahr einer spanischen Studentin, die ihr Studium zeitweise in Ber-

lin verbrachte. In Unidad 3 kommt es zur Begegnung von – für die deutschen Lerner – einan-

der fremden Kulturen, da der spanische Sergio von seiner Reise nach Mexiko berichtet.  

Die Erfüllung der Kriterien 9 und 10 macht in Encuentros 3000/2 lediglich kleinere Defizi-

te sichtbar. Die Verfahren zur Hypothensenbildung (K9) und zum Perspektivwechsel (K10) 

können dementsprechend stärker überzeugen als in Band 1. Bzgl. Kriterium 9 ist zu konsta-

tieren, dass es abermals die Lektion ¡Hola! sowie die Balance-Rubriken 1 und 2 sind, welche 

das Verfahren der Hypothesenbildung nicht oder nur im Ansatz ermöglichen. Die Lektionen 

2, 3 und 5 hingegen versetzen die Lernenden in besonderem Maße in die Lage, Hypothesen 

zu Gedanken und Verhaltensweisen einzelner Figuren aus literarischen Texten und Lektions-

texten (Unidad 2 und 4), zu Geräuschen und deren Ursprung (Unidad 3) sowie zum weiteren 

Handlungsverlauf einer telenovela sowie dem zukünftigen Leben einzelner Jugendlicher 

(Unidad 4) zu formulieren. Die Determiniertheit eigen- und fremdkultureller Sicht- und Ver-

haltensweisen kann so deutlich werden. Bzgl. des Verfahrens des Perspektivwechsels muss 

das durchschnittlich zufriedenstellende Ergebnis jedoch anders interpretiert werden. Bis auf 

die Lektion ¡Hola! gelingt es zwar grundsätzlich allen Lektionen, zum Perspektivwechsel an-

zuregen, die einzelnen Verfahren können jedoch nie in vollem Maße überzeugen, sondern 

machen stets ähnliche Defizite sichtbar wie in Encuentros 3000/1 und in Línea verde. 

Puente al Español 1 kann die affektiv-attitudinale Dimension interkultureller Kompetenz 

(noch) weniger fördern als Encuentros 3000 und Línea verde. Lediglich Kriterium 4 (Lerner-

orientierung und Lebensweltbezug) wird weitestgehend erfüllt. Es sind vor allem die Ein-

stiegslektion Bienvenidos und die insgesamt vier Repaso-Rubriken, welche zwar lerner-



168 

 

orientierte Materialien, Aufgaben und Methoden präsentieren, aber weniger deutlich ma-

chen können, inwiefern die dargebotenen Inhalte für die Lebenswelt der Schüler relevant 

sind. So gelingt es nur sechs der insgesamt 14 analysierten Lektionen, Kriterium 4 vollständig 

zu erfüllen. Im Vergleich zur in Kapitel 3.4 analysierten Unidad 3 zeigt das gesamte Schüler-

buch so kleinere Schwächen. Die Kriterien 5 und 6 werden durchschnittlich jedoch ebenso 

gut bzw. schlecht realisiert wie in Lektion 3: Sowohl das Identifikationspotenzial mit den 

Lehrwerkfiguren (K5) als auch die Thematisierung von Begegnungen einander fremder Kultu-

ren (K6) machen insgesamt größere Defizite sichtbar. Zur bereits in der Feinanalyse themati-

sierten Tatsache, dass die lediglich gezeichneten Lehrwerkfiguren ohnehin wenig Identifika-

tionspotenzial bieten, muss bezogen auf das gesamte Schülerbuch konstatiert werden, dass 

es abermals die Lektion Bienvenidos und die Repasos sind, welche zu einer eher unterdurch-

schnittlichen Realisierung des Kriteriums führen. In der Einstiegslektion stellen die Zeichen-

trickfiguren lediglich ihren Namen und die Heimatstadt vor, in den Repaso-Lektionen dienen 

sie letztlich nur als umrahmende Möglichkeit, um (mehrheitlich) funktional-kommunikative 

Kompetenzen zu wiederholen. Von ihnen gemachte Erfahrungen und Erlebnisse sowie da-

raus ableitbare Sichtweisen werden den Lernenden hier nicht deutlich; das Identifikations-

potenzial ist dementsprechend gering. 

Wie in Encuentros 3000/1 bilden Begegnungen der Eigen- und Fremdkultur bzw. einan-

der fremder Kulturen in einzelnen Aufgaben zumeist nur einen situativen Rahmen, um der 

Handlung in der Fremdsprache einen Sinn zu verleihen und sie in einen vorstellbaren Kon-

text zu setzen (z.B. Al final in Unidad 2, Espacio cultural in Unidad 4, Entre idiomas in Repaso 

2, 4). Lediglich Lektion 7 kann eine intensive Begegnung der Eigen- und Fremdkultur thema-

tisieren, indem die Rubrik Espacio cultural den Auslandsaufenthalt eines mexikanischen 

Gastschülers in Deutschland und seine dort gemachten Erfahrungen sowie sich daraus erge-

bende Sichtweisen über die Deutschen und Deutschland in den Mittelpunkt stellt. Insgesamt 

reicht diese durchaus gelungene Aufgabe jedoch nicht aus, um Kriterium 6 im gesamten 

Schülerbuch angemessen zu erfüllen. 

Die Kriterien 7, 8, 9 und 10 werden in Puente al Español 1 ebenfalls nur im Ansatz erfüllt. 

Bezogen auf die Thematisierung von critical incidents (K7) und Stereotypen (K8) stellt dies im 

Vergleich zur feinanalysierten Lektion eine Verbesserung dar. Die Verfahren der Hypothe-

senbildung (K9) und des Perspektivwechsels (K10) werden im gesamten Schülerbuch jedoch 

weniger gut realisiert als in Lektion 3. Critical incidents werden in Puente al Español 1 aus-
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schließlich in der Rubrik Espacio cultural thematisiert. Bereits der Espacio cultural in der 

Unidad Bienvenidos, welche bzgl. der Förderung interkultureller Kompetenz sonst eher Defi-

zite zeigt, kann potenzielle interkulturelle Missverständnisse verdeutlichen, indem eigene 

Begrüßungskonventionen reflektiert und mit denen der Zielkultur verglichen werden. Der 

damit einhergehende Aspekt von Nähe und Distanz, welcher deutsche Lerner in Spanien und 

Lateinamerika zuerst verwirren und zu interkulturellen Konflikten führen könnte, wird so 

aufgegriffen und analysiert. Weitere interkulturelle Missverständnisse in den Espacios 

culturales thematisieren unterschiedliche Essgewohnheiten in Deutschland und Spanien 

(Unidad 6), typisch spanische Gesten (Unidad 5) sowie eigen- und fremdkulturelle Geburts-

tagsbräuche und die Art und Weise, wie spanische und lateinamerikanische Jugendliche 

Freunden zum Geburtstag gratulieren (Unidad 8). Die zuletzt benannten Beispiele zeigen 

jedoch kleinere Schwächen, welche exemplarisch an der TheŵatisieƌuŶg deƌ ‚typisch͛ spani-

schen Gesten in Lektion 4 verdeutlicht werden sollen: Deren Bewusstmachung könnte dazu 

führen, dass die aufgezeigten nonverbalen Kommunikationsmittel von den Lernenden als 

absolut betrachtet werden und sich zu stereotypen Vorstellungen über die Zielkultur verfes-

tigen. Wenn Spanier in interkulturellen Begegnungssituationen für das Ausdrücken verschie-

dener Gemütszustände andere als von den Schülern erlernte Gesten nutzen, könnte dies 

eher zur Desorientierung bzw. zu neuen interkulturellen Missverständnissen führen. Der 

Verweis darauf, dass die mittels der Fotos aufgezeigten Gesten nur eine Möglichkeit darstel-

len, Ansichten nonverbal zu verdeutlichen, und Gestik und Mimik stets individuell geprägt 

sind, könnte dieses Problem beheben.  

Dem Espacio cultural in Lektion 7 gelingt es außerdem, Stereotype zu thematisieren und 

zu reflektieren (K8). Anhand verschiedener Themenschwerpunkte (z.B. ‚Sprache͛, ‚Klima͛, 

‚Essen͛) stellen die Lerner zuerst Hypothesen zu Meinungen und Ansichten des Mexikaners 

Eduardo über die deutsche Kultur auf und werden sich durch daraus resultierende Fragen, 

z.B. „Wie seheŶ ǁiƌ uŶs selďst uŶd ǁie seheŶ uŶs die MeǆikaŶeƌ?͞, vorherrschender Auto- 

und Heterostereotype bewusst. Nach der Auflösung der Hypothesen mittels eines Hörtextes, 

in dem die Lernenden die tatsächliche Meinung Eduardos über die zuvor aufgezeigten The-

menbereiche erfahren und mit ihren zuvor formulierten Hypothesen vergleichen, können sie 

die besonders überraschenden Aussagen des Mexikaners reflektieren. Die Sichtweisen des 

Mexikaners, der ein Jahr in Deutschland gelebt hat, sind dabei vielfältig und differenziert 

dargestellt und für eine intensive Reflexion der (teilweise) stereotypen Vorstellungen der 
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Fremdkultur über die Eigenkultur sehr hilfreich. So spricht Eduardo zwar davon, dass deut-

sche Essgewohnheiten in einzelnen Familien variieren; er thematisiert aber dennoch das – in 

Spanien und Lateinamerika vorherrschende – “teƌeotǇp deƌ ‚immer und überall Brot essen-

den DeutsĐheŶ͛. Die Beispiele zeigen, dass die Kriterien 7 und 8 mittels des Aufgabenformats 

Espacio cultural teilweise in besonderem Maße realisiert werden können. Insgesamt be-

trachten jedoch zu wenige Lektionen Stereotype und potenzielle interkulturelle Missver-

ständnisse als Schwerpunkt, um die Kriterien 7 und 8 im gesamten Schülerbuch überdurch-

schnittlich zu erfüllen. 

Ein ähnliches Ergebnis ist bzgl. der Verfahren der Hypothesenbildung (K9) in Puente al 

Español 1 zu konstatieren; die Lektionen, in denen zur Hypothesenbildung angeregt wird, 

können durchaus überzeugen. Die Lernenden werden in den Lektionen 1, 5, 7 und 8 in be-

sonderem Maße dazu angehalten, Hypothesen zu (offenen) Bildern (PAE 1, SB 2012: 25/25; 

35/20,3; 78/14b; 106/12; 112/5b), zu Hintergründen von in Lektionstexten thematisierten 

Problemen (ebd.: 79/17a), zum weiteren Handlungsverlauf von Lektionstexten (z.B. ebd.: 

79/16b; 79/17c; 104/7b) oder Comics (ebd.: 83/a) sowie zu einem möglichen Empfänger des 

voŶ JuaŶes ďesuŶgeŶeŶ ‚‘egalito͛ (ebd.: 67/b) zu formulieren. Nur in den Unidades 2 und 4 

zeigen sich – zusätzlich zur bereits in der Feinanalyse untersuchten Lektion 3 – kleinere 

Schwächen, da nicht immer deutlich wird, ob sich die von den Lernenden aufzustellenden 

Hypothesen auf die eigene oder eine andere Kultur beziehen: Werden in Unidad 4 (ebd.: 

58/8c) bspw. Hypothesen zum Tagesablauf einer berühmten Persönlichkeit der Eigenkultur 

formuliert, könnten fremdkulturelle Konventionen und Verhaltensweisen weder offenbar 

noch mit den eigenen in Beziehung gesetzt werden. Die mögliche Differenz zwischen eigen- 

und fremdkulturellen Praktiken würde so nicht deutlich. Diese kleineren Defizite sind jedoch 

nicht der Grund, warum Kriterium 9 im gesamten Schülerbuch lediglich im Ansatz erfüllt 

wird. Die insgesamt eher unzulängliche Realisierung des Kriteriums ist in erster Linie damit 

zu begründen, dass sechs der insgesamt 14 analysierten Lektionen grundsätzlich nicht zu 

Verfahren der Hypothesenbildung anregen.  

Hinsichtlich des Verfahrens des Perspektivwechsels (Kriterium 10) zeigen sich ähnliche 

Schwächen wie in den bereits in die Auswertung der Analyseergebnisse einbezogenen Kon-

kurrenzlehrwerken. Nur vier Lektionen, welche überhaupt zum Perspektivwechsel anregen, 

können hierbei qualitativ überzeugen, z.B. Unidad 5 (ebd.: 79/17c): Die Lernenden nehmen 

in einem Rollenspiel die Perspektiven zweier Lehrwerkfiguren ein und sprechen über ihre 
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Beziehung bzw. darin entstandene Probleme. Dabei können sie sowohl zuvor erfahrene 

Gründe für die Beziehungsprobleme des fremdkulturellen Pärchens als auch Erfahrungen um 

Probleme aus einer eigenen Beziehung einbringen und so einen neuen Standpunkt finden.  

Insgesamt muss für Puente al Español 1 festgestellt werden, dass die Kriterien 4 bis 10 

zumeist nur im Ansatz erfüllt werden, auch wenn einzelne Aufgaben in verschiedenen Lekti-

onen durchaus interkulturelles Potenzial aufweisen. Bezogen auf das gesamte Schülerbuch 

ist dieses jedoch nicht ausreichend, um die affektiv-attitudinale Dimension interkultureller 

Kompetenz angemessen zu fördern.  

Puente al Español 2: Ein fast identisches Ergebnis lässt sich für Band 2 ausmachen. Ledig-

lich die durchschnittliche Realisierung von Kriterium 9 kann gesteigert werden. Die in neun 

von zwölf analysierten Lektionen vorhandenen (überwiegend) überzeugenden Verfahren der 

Hypothesenbildung bewirken im gesamten Schülerbuch ein positives Ergebnis, welches nur 

kleinere Schwächen sichtbar werden lässt. Zusätzlich zu Kriterium 4, welches wie in Band 1 

verdeutlicht, dass lernerorientierte Themen, Materialien, Aufgaben und Methoden präsen-

tiert werden, die Repaso-Seiten und die Einstiegslektion Juego de Buena Onda aber abermals 

Schwächen bzgl. der Relevanz einzelner Inhalte für die Lebenswelt der Lernenden zeigen, 

wird in Puente al Español 2 somit ein weiteres Kriterium überwiegend erfüllt. 

Die übrigen Kriterien werden jedoch in Band 2 ebenso wie in Band 1 nur im Ansatz reali-

siert. Hinsichtlich des Identifikationspotenzials mit den Lehrwerkfiguren (K5) und der Thema-

tisierung von Begegnungen einander fremder Kulturen (K6) lässt sich zwar ein kleiner Fort-

schritt verzeichnen. Dieser reicht jedoch nicht aus, um die durchschnittliche Realisierung der 

Kriterien 5 und 6 im gesamten Schülerbuch zu erhöhen. Auch critical incidents (K7) und Ste-

reotype (K8) werden abermals nur in wenigen Lektionen thematisiert, insgesamt werden 

beide Kriterien somit auch in Puente al Español 2 nur ansatzweise erfüllt. Vor allem bzgl. des 

achten Kriteriums ist jedoch abermals festzustellen, dass die Lektionen, die Stereotype – 

zumeist in der Rubrik Espacio cultural – thematisieren, dies in überzeugender Weise tun.  

Zu Verfahren des Perspektivwechsels (K10) wird abermals nur im Ansatz anregt; das we-

nig zufriedenstellende Ergebnis verdient jedoch eine gesonderte Erläuterung: Anders als in 

Puente al Español 1 und den beiden Konkurrenzlehrwerken können die in Band 2 vorge-

schlagenen Perspektivwechsel fast ausnahmslos überzeugen. Die Lernenden haben – bis auf 

zwei Ausnahmen – die Möglichkeit, fremdkulturelle Sicht- und Verhaltensweisen einzelner 

Figuren kennenzulernen und werden erst danach angehalten, sich in die Figuren hineinzu-
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versetzen und deren Perspektive bei der Aushandlung und Betrachtung spezifischer Inhalte 

zu übernehmen. Dabei können die Schüler eigenkulturelle Ansichten einbeziehen und mit 

fremdkulturellen Denkweisen in Beziehung setzen. Dies erlaubt – wenngleich unbewusst – 

einen ständigen Wechsel von Innen- und Außenperspektive und eine Perspektivenkoordinie-

rung. Da fünf der insgesamt zwölf analysierten Lektionen jedoch keine Verfahren des Per-

spektivwechsels anbieten, gelingt es Puente al Español 2 insgesamt nicht, diese Vorzüge 

auch in einer überdurchschnittlichen Realisierung des Kriteriums im gesamten Schülerbuch 

sichtbar werden zu lassen. 

Realisierung von Kriterienkomplex C 

Die Förderung der kognitiv-analytischen Dimension interkultureller Kompetenz in den drei 

Lehrwerken macht differenziertere Ergebnisse sichtbar als es noch bei der affektiv-

attitudinalen Komponente der Fall war, da sich die Realisierung der Kriterien 11 bis 16 in den 

einzelnen Bänden eines Lehrwerks stark unterscheidet. Die Analyse des  jeweils ersten Ban-

des verweist noch darauf, dass Puente al Español die kognitiv-analytische Dimension am 

ehesten fördern kann, da ein Kriterium (12) vollkommen erfüllt wird, drei weitere (13, 15, 

16) aber nur überwiegend und zwei (11, 14) nur im Ansatz realisiert werden. In Línea verde 1 

wird kein Kriterium in vollem Maße erfüllt; zwei Kriterien (11, 12) verdeutlichen kleinere, 

vier weitere (13, 14, 15, 16) größere Defizite. In Encuentros 3000/1 werden ebenfalls zwei 

Kriterien (11, 12) zum überwiegenden Teil erfüllt, drei (13, 14, 15) nur ansatzweise, ein wei-

teres (16) jedoch gar nicht. Die tabellarische Überblicksanalyse des ersten Bandes spiegelt 

demzufolge die Ergebnisse der Feinanalyse (Kap. 3.4) wider: Auch hier gelang es Lektion 3 in 

Puente al Español 1 die kognitiv-analytische Dimension am vergleichsweise stärksten zu för-

dern. Die Analyse von Unidad 7A in Línea verde 1 zeigte größere Schwächen, Unidad 4A in 

Encuentros 3000/1 realisierte die Kriterien 11 bis 16 am wenigsten. 

Puente al Español 2 überzeugt jedoch nicht mehr so stark wie der Vorgängerband: In 

Band 2 wird kein Kriterium in überzeugender Weise erfüllt, stattdessen zeigen vier Kriterien 

(11, 12, 13, 14) kleinere Schwächen, zwei weitere (15, 16) verdeutlichen größere Defizite. 

Línea verde 2 realisiert hingegen zwei Kriterien (11, 12) in vollem Maße, drei überwiegend 

(13, 14, 15), eins (16) nur im Ansatz. Encuentros 3000/2 überzeugt zumindest bzgl. eines Kri-

teriums (12) gänzlich, drei Kriterien (11, 14, 15) machen kleinere Schwächen, zwei weitere 

größere Defizite (13, 16) sichtbar. Die Analyse des zweiten Bandes der Lehrwerke zeigt so-

mit, dass Línea verde 2 die kognitiv-analytische Dimension interkultureller Kompetenz am 
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ehesten fördert; Band 1 konnte noch nicht so stark überzeugen. Auch Encuentros 3000, wel-

ches in Band 1 noch deutlich hinter den Konkurrenzlehrwerken zurücklag, kann die Wissens-

dimension der Lerner in Band 2 nun eher entwickeln. Puente al Español 2 zeigt im Vergleich 

zu Band 1 jedoch erhebliche Defizite. 

Puente al Español 1 überzeugt vor allem durch die Vermittlung soziokulturellen Orientie-

rungswissens über Fremd- und Eigenkultur (K12). Bis auf die Repaso-Lektionen vermitteln 

alle Unidades soziokulturelles Orientierungswissen über die Fremdkultur und versetzen die 

Lerner in die Lage, sich eigenkulturellen Orientierungswissens bewusst zu werden und es mit 

dem neu erlernten kulturspezifischen Wissen über die Zielkultur in Beziehung zu setzen. 

Auch allgemeinkulturelles Wissen (K13) wird in fünf der 14 analysierten Lektionen in über-

zeugender Weise dargeboten. Durch die Espacios culturales in der Lektion Bienvenidos sowie 

den Unidades 5, 6, 7 und 8 werden sich die Lernenden der Existenz und Funktion von Stereo-

typen und Kulturstandards bewusst und können eigene und fremde Diskurskonventionen als 

kulturell determiniert begreifen. Da Kriterium 13 in sechs Lektionen jedoch nicht erfüllt wird, 

wird allgemeinkulturelles Wissen im gesamten Schülerband 1 nur überwiegend vermittelt.  

Die Thematisierung intrakultureller Unterschiede und transkultureller Phänomene macht 

ebenfalls kleinere Schwächen deutlich; Kriterium 14 wird im gesamten Schülerbuch des ers-

ten Bandes weitgehend erfüllt. Im Vergleich zur feinanalysierten Unidad 3 stellt dies eine 

Verbesserung dar. Es sind jedoch abermals die Repasos, welchen das Aufzeigen intrakul-

tureller Unterschiede und transkultureller Phänomene nicht oder lediglich im Ansatz gelingt. 

Der Espacio cultural in Unidad 8 soll jedoch exemplarisch verdeutlichen, dass Kriterium 14 in 

anderen Lektionen sehr wohl in vollem Maße erfüllt wird: Ausgehend von individuellen Ge-

burtstagstraditionen der Lernenden, welche in Kleingruppen miteinander verglichen werden 

und so bereits intrakulturelle Unterschiede innerhalb der Lerngruppe verdeutlichen, lernen 

die Schüler Geburtstagsbräuche der spanischsprachigen Kultur kennen, welche sich in Spani-

en und den einzelnen Ländern Lateinamerikas unterscheiden. Der Rückbezug zur Eigenkultur 

ermöglicht es so, das Thema ‚Geďuƌtstag͛ als kulturübergreifendes Phänomen zu betrachten, 

dessen spezifische Ausprägung sich aber von Kultur zu Kultur unterscheidet. 

Zum Kontrastieren kulturspezifischer Phänomene der Eigen- und Zielkultur, welche sich 

idealerweise in der Alltagswelt der Lerner situieren (K16), wird in einigen wenigen Lektionen 

in überzeugendem Maße angeregt, in anderen Unidades jedoch entweder überhaupt nicht 

(z.B. Repasos 1, 3 und 4) oder nicht gänzlich überzeugend. Der Espacio cultural in Unidad 1 
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versetzt die Lernenden bspw. in die Lage, sich ausgehend von Fotos zu Spanien und Latein-

amerika möglicher Bildinhalte bewusst zu werden, die Deutschland repräsentieren könnten. 

Die Schüler wählen die Fotos, welche die Eigenkultur repräsentieren, sicher auf Grundlage 

der bereits dargebotenen Bilder über die Fremdkultur aus und vergleichen die Inhalte so 

zumindest unbewusst miteinander. Ein expliziter Vergleich zwischen den auf eigen- und 

fremdkulturellen Bildern dargebotenen Inhalten erfolgt jedoch – anders als in der feinanaly-

sierten Lektion – nicht. 

Auch die Kriterien 11 und 14 zeigen im Vergleich zu Unidad 3 Defizite. Authentische Ma-

terialien (K11) werden im gesamten ersten Band von Puente al Español deutlich zu selten 

genutzt. Lediglich die Unidades 4 und 7 präsentieren zu den in den anderen Lektionen übli-

chen Fotos z.B. Gedichte (PAE 1, SB 2012: 60/15, 108/18) oder Liedtexte (ebd.: 67, 109), wel-

che als Wissenszugang zur fremdkulturellen Welt fungieren können. In den Repasos 1 und 2 

werden jedoch keinerlei authentische Materialien dargeboten. Auch kulturspezifische Begrif-

fe sowie Konventionen des Kommunizierens (K14) werden in den Repaso-Lektionen in kein-

ster Weise verdeutlicht. In anderen Unidades verbleibt die Bewusstmachung von der Bezie-

hung zwischen Sprache und Kultur auf einer deutlich zu oberflächlichen Ebene, da zwar ver-

schiedene Varietäten des Spanischen sowie sprachliche Register verwendet werden, auf 

welche im Vokabelverzeichnis verwiesen wird. Aufgaben, die z.B. den kulturellen Gehalt ein-

zelner Begriffe in den spanischsprachigen Kulturen verdeutlichen und ihn mit der Eigenkultur 

in Beziehung setzen, bleiben aber zumeist aus. Neben der bereits exemplarisch analysierten 

Lektion 3 erfüllt so lediglich Unidad 2 Kriterium 14 in überzeugender Weise: Im Espacio cul-

tural sollen die Lernenden spanischen Wörtern deutsche Definitionen und Paraphrasen zu-

ordnen und die Begriffe anschließend „ŵit Ŷuƌ je eiŶeŵ deutsĐheŶ AusdƌuĐk üďeƌsetzen, 

ohŶe dass IŶfoƌŵatioŶeŶ ǀeƌloƌeŶ geheŶ͞ ;ebd.: 32). Die Lerner werden sich so der Tatsache 

bewusst, dass Begriffe wie el pincho stark kulturell geprägt sind und nicht eins zu eins ins 

Deutsche überführt werden können, da sie in der Eigenkultur nicht existieren. Da solche 

Aufgaben in Puente al Español 1 aber eher eine Ausnahme darstellen, werden die kulturspe-

zifische Bedeutung einzelner Begriffe sowie Konventionen des Kommunizierens im gesamten 

Schülerbuch nur im Ansatz verdeutlicht. 

Puente al Espanol 2: In Band 2 zeigt die Realisierung der Kriterien 11 und 14 eine Ver-

besserung. Authentische Materialien werden nun häufiger eingesetzt als noch in Band 1. Bis 

auf die Einstiegslektion bietet jede obligatorische Unidad (1 bis 6A) Lectura-Vorschläge an, 
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bei welchen es sich grundsätzlich um authentische Materialien handelt. Die fakultative Lek-

tion Leer y ver, welche den Lernenden zu bearbeitende Auszüge aus einem Jugendroman 

präsentiert, basiert per se auf authentischem Material. Lediglich das Juego de Buena Onda, 

die Repasos 1 und 2 sowie die fakultative Teillektion 6B erfüllen Kriterium 11 nicht oder nur 

im Ansatz, da zumeist nur Fotos als Zugang zur fremdkulturellen Welt genutzt werden. Die 

kulturspezifische Bedeutung einzelner Begriffe und Konventionen des Kommunizierens wer-

den ebenfalls in fast allen obligatorischen Lektionen in überzeugender Weise verdeutlicht. 

Nur im Juego de Buena Onda sowie den Repasos 1 und 2 wird Kriterium 14 nicht erfüllt. An-

dere Unidades thematisieren hingegen intensiv die kulturelle Bedeutung des Katalanischen 

und des Quechua (Unidades 1 und 5), den Einfluss der arabischen Sprache auf das Spanische 

(Unidad 2), Konventionen des Kommunizierens unter Jugendlichen (Unidad 3) oder in Vor-

stellungsgesprächen (Unidad 6B) sowie jugendsprachliche Ausdrücke und sprachliche Bilder 

(Unidad 4). Lektion 5 bietet ferner einen Informationskasten zur Verwendung des Diminutivs 

(PAE 2, SB 2014: 74) und verweist dabei explizit auf dessen positive Konnotation. Ferner wird 

eine Übung angeboten, in der idiomatische Wendungen erklärt und mit dem Deutschen ver-

glichen werden (ebd.: 77/9). 

Drei weitere, die kognitiv-analytische Dimension untersuchende Kriterien werden in 

Puente al Español 2 jedoch weniger überzeugend erfüllt als in Band 1. Der Folgeband macht 

demzufolge eher Rück- als Fortschritte deutlich: Soziokulturelles Orientierungswissen (K12) 

über Eigen- und Fremdkultur wird nur in sechs der insgesamt zwölf Lektionen angemessen 

vermittelt bzw. bewusst gemacht. Während bspw. das Juego de Buena Onda sowie die fakul-

tative Lektion Leer y ver fremdkulturelles Orientierungswissen vermitteln, aber die Lerner 

nicht dazu anregen, sich auch eigenkulturellen Orientierungswissens bewusst werden, ge-

lingt es in den Repasos 1 und 2 eher, zur Reflexion eigenkultureller Praktiken anzuregen; 

fremdkulturelles Orientierungswissen kann hier jedoch nicht vermittelt bzw. in einem neuen 

Kontext angewendet und überprüft werden. Insgesamt erfüllt Puente al Español 2 Kriterium 

12 demzufolge nur überwiegend und macht in einzelnen Lektionen Schwächen sichtbar, 

welche sich auf das gesamte Schülerbuch niederschlagen. Da es den Konkurrenzbänden je-

doch eher gelingt, den Lernern soziokulturelles Orientierungswissen über Eigen- und Fremd-

kultur bewusst zu machen, müssen diese Schwächen in Puente al Español 2 als besonders 

problematisch angesehen werden. 
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Hinsichtlich der Kriterien 15 und 16 kann konstatiert werden, dass es je drei Lektionen 

durchaus gelingt, intrakulturelle Unterschiede und transkultureller Phänomene zu themati-

sieren (K15) sowie zum Verfahren des Kulturvergleichs anzuregen (K16). Durch die unzuläng-

liche Realisierung beider Kriterien in den Lektionen Juego de Buena Onda, Repaso 1 und 2 

sowie den fakultativen Unidades 6B und Leer y ver kann das Gesamtergebnis in Puente al 

Español 2 jedoch nicht überzeugen; die Kriterien 15 und 16 werden nur im Ansatz, also ins-

gesamt weniger als in Puente al Español 1, realisiert. Lediglich zur Vermittlung allgemeinkul-

turellen Wissens (K13) kommt es in Band 2 ebenso oft wie in Band 1. Insgesamt zeigt sich ein 

überwiegend überzeugendes Ergebnis, auch wenn es abermals die Lektionen Juego de 

Buena Onda sowie die drei Repasos sind, in denen kein allgemeines Wissen über Kultur und 

Kommunikation vermittelt wird.  

Línea verde 1: In Línea verde 1 sind es ebenfalls die Plateaufunktionen Un paso más 1 

und 3, welche die durchschnittliche Förderung der kognitiv-analytischen Dimension interkul-

tureller Kompetenz im gesamten Schülerbuch erschweren. Die durchaus angemessene Reali-

sierung der Kriterien 11 bis 16 in Un paso más 2 stellt eine Besonderheit dar. So können die 

Plateaus 1 und 3 weder allgemeinkulturelles Wissen vermitteln (K13) noch die kulturspezifi-

sche Bedeutung einzelner Begriffe oder Konventionen des Kommunizierens verdeutlichen 

(K14) oder zum Kulturvergleich anregen (K16). Die Kriterien 13, 14 und 16 werden in Línea 

verde 1 – auch wegen der unzureichenden Verankerung in den Plateaulektionen – nur an-

satzweise erfüllt und machen größere Defizite sichtbar. In der exemplarisch analysierten 

Lektion 7A wurden die drei Kriterien noch überwiegend (K13 und K14) oder sogar vollkom-

men (K16) erfüllt.  

Hinsichtlich der Kriterien 13 und 14 ist außerdem festzustellen, dass sich die Lernenden 

nur in je drei der Unidades, welche überhaupt allgemeinkulturelles Wissen sowie Wissen 

über die Beziehung zwischen Sprache und Kultur präsentieren, der kulturellen Determinier-

theit eigen- und fremdkultureller Verhaltensweisen und Diskurskonventionen wirklich be-

wusst werden können. Der Informationskasten zu ¿Tú o usted? (LIN 1, SB 2006: 82) in 

Unidad 6 verweist z.B. darauf, dass in der deutschen und spanischsprachigen Kultur unter-

schiedliche Formen der Anrede existieren, und erklärt, in welchen Gesprächssituationen An-

gehörige der Zielkultur duzen oder siezen. So werden einerseits die Existenz und Funktion 

von Kulturstandards (K13), andererseits kulturspezifische Konventionen des Kommunizierens 

deutlich (K14). Andere Lektionen können Wissen über Kultur und Kommunikation und über 
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die Beziehung zwischen Sprache und Kultur jedoch weniger explizit vermitteln. In Unidad 7B 

thematisiert der Lektionstext (LIN 1, SB 2006: 96) zwar am Rande die stereotype Vorstellung 

der Deutschen, in Spanien herrsche stets gutes Wetter (K13); weiterführende Übungen, in 

denen die Existenz des Stereotyps reflektiert und als Bestandteil der menschlichen Kognition 

bewusst gemacht wird, bleiben aber aus. In Lektion 3B wird im Lektionstext zwar ein kollo-

quialer Ausdruck verwendet und im Vokabelverzeichnis als umgangssprachlich gekennzeich-

net (K14). Reflektierende Aufgaben zur Verwendung des Ausdrucks, welche eine Beziehung 

zum Deutschen herstellen und den angemessenen Gebrauch verschiedener sprachlicher 

Register in unterschiedlichen Gesprächskontexten verdeutlichen, werden jedoch nicht ange-

boten.  

Besonders prekär scheint jedoch die Tatsache, dass es dem gesamten Schülerbuch im 

Gegensatz zur in der Feinanalyse untersuchten Lektion nur noch in Ansätzen gelingt, zum 

Kulturvergleich anzuregen (K16). Neben Unidad 7A fokussiert lediglich Lektion 3 das Kontras-

tieren von alltagsrelevanten Themen in überzeugender Art und Weise. Andere Lektionen 

bieten grundsätzlich keine Möglichkeit zum Kulturvergleich. Lediglich Un paso más 2 (ebd.: 

86/3) erfüllt Kriterium 16 noch überwiegend, zeigt aber bereits kleinere Schwächen: Die Ler-

nenden sollen spanischen Schülern im Rahmen eines fiktiven Schüleraustauschs Hilfestellun-

gen und Verhaltensregeln für ihre Zeit in Deutschland mitteilen. Idealerweise setzen die Ler-

ner dafür deutsche Verhaltensweisen mit spanischen in Beziehung und beziehen die Hilfe-

stellungen vor allem auf die Bereiche, die für Spanier unbekannt oder problematisch sein 

könnten. Da die Aufgabe jedoch nicht explizit zum Vergleich anregt, ist es ebenso möglich, 

dass die Lernenden gänzlich aus der Eigenperspektive argumentieren und interkulturell rele-

vante Inhalte so nicht einbezogen werden. 

Intrakulturelle Unterschiede und transkulturelle Phänomene werden im gesamten Schü-

lerbuch ebenfalls nur im Ansatz verdeutlicht. Lediglich die Unidades 4 und 6 erfüllen Kriteri-

um 15 in vollem Maße. Der Lektionstext in Unidad 4 beschreibt die Lebensbedingungen der 

kolumbianischen Studentin Ana Lucía in Spanien, welche sich einerseits von denen des spa-

nischen Schülers Mario, andererseits von denen ihrer kolumbianischen Bekannten unter-

scheiden; diese haben teilweise Probleme in und mit der spanischen Kultur. So werden zum 

einen (generationsbedingte) Unterschiede innerhalb der spanischsprachigen, also zwischen 

spanischer und kolumbianischer Kultur deutlich, zum anderen werden aber auch Differenzen 

innerhalb des kolumbianischen Kulturkreises aufgezeigt. Unidad 6, in der zusätzlich von 
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Yilton berichtet wird, der aufgrund der wirtschaftlichen Notlage in Kolumbien illegal nach 

Spanien migriert ist, unterstreicht die Tatsache, dass die Lebensbedingungen der Angehöri-

gen eines Kulturkreises differieren können, uŶd fokussieƌt ŵit deŵ Theŵa ‚Einwanderung͛ 

zusätzlich ein transkulturelles Phänomen. 

Wie in der exemplarisch analysierten Unidad 7A werden intrakulturelle Unterschiede in 

anderen Lektionen (z.B. 5A und 5B) jedoch nur in der Art verdeutlicht, dass die Angehörigen 

der Zielkultur verschiedene Meinungen vertreten und unterschiedliche Interessen haben. 

Dies ist zwar ausreichend, um Heterogenität innerhalb der Zielkultur aufzuzeigen, kann je-

doch nur bedingt auf tatsächliche Unterschiede innerhalb einer Kultur verweisen, da die un-

terschiedlichen Meinungen und Sichtweisen eher personell zu begründen sind. Andere the-

matisierte Unterschiede beziehen sich fast ausschließlich auf geografische Phänomene und 

können Differenzen innerhalb einer Kultur so nur bedingt sichtbar machen (Lektion 7B, Un 

paso más 1 und 2). Transkulturelle Phänomene wie Freundschaft, Liebe und Eifersucht wer-

den zwar in einigen Lektionen (z.B. 3B, 8A) thematisiert, der kulturübergreifende Aspekt 

wird aber nicht ausreichend verdeutlicht. 

Die Bereitstellung authentischer Materialien (K11) sowie die Vermittlung soziokulturellen 

Orientierungswissens über die Fremdkultur und die Bewusstmachung soziokulturellen Orien-

tierungswissens über die Eigenkultur (K12) erfolgen im gesamten Schülerbuch weitestge-

hend. Dies ist im Vergleich zur in der Feinanalyse untersuchten Lektion hinsichtlich des elften 

Kriteriums eine Verbesserung, hinsichtlich des zwölften Kriteriums eine Verschlechterung.  

Línea verde 2 realisiert die Kriterien 11 und 12 in überzeugender Weise. Durch die (fakul-

tative) Rubrik Mirada afuera werden in jeder obligatorisch zu bearbeitenden Lektion authen-

tische Materialien präsentiert (K11). Lediglich die Plateaulektionen Un paso más 1, 2 und 3 

bieten bis auf Fotos, welche zumeist geografische Besonderheiten oder Sehenswürdigkeiten 

Perus und Madrids zeigen, keine weiteren authentischen Materialien an. Hinsichtlich des 

zwölften Kriteriums zeigen die Plateaulektionen ebenfalls Schwächen. Sie vermitteln zwar 

landeskundliches Wissen über die Zielkultur, beziehen jedoch in keiner Weise landeskundli-

che Wissensbestände über die Eigenkultur ein.  

Auch allgemeinkulturelle Wissensbestände (K13) und Wissen über die Beziehung zwi-

schen Sprache und Kultur (K14) spielen – analog zu Línea verde 1 –  in den Plateaulektionen 

keine Rolle. Dennoch werden die Kriterien 13 und 14 im gesamten Schülerbuch des zweiten 

Bandes weitgehend erfüllt und machen so eine positive Entwicklung in Línea verde 2 deut-
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lich. In je fünf der zwölf analysierten Lektionen werden die mittels der Kriterien 13 und 14 

untersuchten Wissensbestände anschaulich bewusst gemacht: Wissen über Kultur und 

Kommunikation (K13) wird z.B. im Lektionstext von Unidad 4 vermittelt, in welchem Pablo 

berichtet, dass er sich mit Miguel, einem Freund seiner Freundin Carme, der ebenfalls in sie 

verliebt ist, nicht besonders gut versteht. Die Lernenden werden sich so der Tatsache be-

wusst, dass eine funktionierende Beziehungsebene und affektive Gesichtspunkte entschei-

dend für das Gelingen zwischenmenschlicher Kommunikation sind. In Unidad 9 wird deut-

lich, dass ein und dasselbe Ereignis aufgrund individueller Sichtweisen von verschiedenen 

Personen unterschiedlich interpretiert werden kann. Der Lektionstext und eine sich daran 

anschließende Aufgabe (LIN 2, SB 2007: 96/2) thematisieren das Verhalten Pablos gegenüber 

Grizel, welches beide aufgrund affektiver Komponenten verschieden wahrnehmen.  

Die kulturspezifische Bedeutung einzelner Begriffe (K14) wird unter anderem in Unidad 3 

besonders anschaulich vermittelt. Mittels eines Informationskastens werden sich die Lerner 

des Einflusses der arabischen auf die spanische Kultur bewusst. Es schließt sich eine Aufgabe 

(ebd.: 31/5) an, in der die Lernenden darüber diskutieren, warum die präsentierten Arabis-

men alle aus bestimmten Wort- bzw. Sachfeldern stammen. Da Wörter wie aceituna, 

azafrán, azúcar oder alcachofa bspw. darauf verweisen, dass die Spanier während der Con-

quista bis dato unbekannte Nahrungsmittel von den Arabern kennenlernten, wird die enge 

Beziehung zwischen Sprache und Kultur verdeutlicht. 

Auch intrakulturelle Unterschiede und transkulturelle Phänomene erfahren in Línea ver-

de 2 eine intensivere Betrachtung als in Línea verde 1. Es sind abermals nur die Plateaus Un 

paso más 1 und 3, welche hinsichtlich des Kriteriums Schwächen zeigen. Die anderen zehn 

analysierten Lektionen erfüllen Kriterium 15 (überwiegend) überzeugend. Im Gegensatz zu 

den eben aufgezeigten Verbesserungen erfährt Kriterium 16 jedoch keine positive Entwick-

lung und wird weiterhin nur unzureichend erfüllt. Aufgaben, die zum Kulturvergleich anre-

gen, sind in Línea verde 2 ebenso wie im ersten Band deutlich unterrepräsentiert. Das Kon-

trastieren von insbesondere alltagsbezogenen Thematiken und Phänomenen macht somit in 

beiden Schülerbüchern des Lehrwerks Línea verde größere Defizite sichtbar. 

Encuentros 3000/1: Auch in Encuentros 3000/1 zeigt die Analyse der insgesamt zwölf 

Lektionen, dass Kriterium 16 in keinster Weise erfüllt wird. Lediglich die exemplarisch analy-

sierte Unidad 4A regt explizit zum Vergleich an. In den Lektionen 5 und 6 können die Ler-

nenden eigene und fremdkulturelle Essgewohnheiten (ENC 1, SB 2010: 94/6) sowie das Vor-
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handensein sozialer Projekte in Eigen- und Fremdkultur (ENC 1, SB 2010: 113/8) nur implizit 

miteinander vergleichen. Andere Unidades schlagen keinerlei Verfahren des Kulturvergleichs 

vor. In Encuentros 3000/1 kann Kriterium 16 demnach (noch) weniger realisiert werden als in 

den Konkurrenzlehrwerken. Allgemeinkulturelles Wissen (K13), die kulturspezifische Bedeu-

tung einzelner Begriffe und Konventionen des Kommunizierens (K14) sowie intrakulturelle 

Unterschiede und transkulturelle Phänomene (K15) werden zumindest im Ansatz verdeut-

licht. Kriterium 13 zeigt dabei im Vergleich zur feinanalysierten Unidad eine Verbesserung, 

die Kriterien 14 und 15 werden im gesamten Schülerbuch ebenso sehr realisiert wie in Lekti-

on 4A.  

Zur Vermittlung allgemeinkulturellen Wissens (K13) kommt es lediglich durch den impli-

ziten Vergleich von eigen- und fremdkulturellen Essenszeiten und -gewohnheiten in Unidad 

5 (ebd.: 94/6), in der die Existenz verschiedener Kulturstandards sowie die Determiniertheit 

kultureller Verhaltensweisen weitestgehend verdeutlicht wird. Eine intensive Reflexion der 

neu erlernten allgemeinkulturellen Wissensbestände bleibt jedoch auch hier aus. Kulturspe-

zifische Bedeutungen einzelner Begriffe und kulturspezifische Konventionen des Kommuni-

zierens (K14) werden zumindest in zwei Lektionen überzeugend veranschaulicht, unter an-

derem in Unidad 6. In Lektionstext A werden einerseits unterschiedliche Varietäten des Spa-

nischen verwendet und mittels eines Informationskastens verdeutlicht, andererseits werden 

sich die Lernenden in Aufgabe 3A (ebd.: 108) einzelner Konventionen des Kommunizierens 

bewusst, indem sie reflektieren, wie sie in einem Gespräch mit der Zielkultur sprachlich rea-

gieren können, und einzelne Möglichkeiten in einem Dialog einüben. Die Verdeutlichung 

intrakultureller Unterschiede (K15) verbleibt in den meisten Lektionen zumeist auf einer 

interpersonellen Ebene. Wie in Línea verde 1 sind unterschiedliche Einstellungen, Meinungen 

und Interessen der Protagonisten weniger mit ihrer kulturellen Herkunft, sondern eher mit 

individuellen Sicht- und Denkweisen zu begründen (¡Hola!, Unidades 2, 3, 4B/C, 7, Balance 

2). Weitere aufgezeigte Unterschiede sind eher sprachlicher Art (Unidad 6, Suplemento 

Cataluña).  

Insgesamt ist festzustellen, dass die Vermittlung von Wissen über Kultur und Kommuni-

kation (K13) und die von Wissen über die Beziehung zwischen Sprache und Kultur (K14) so-

wie die Verdeutlichung intrakultureller Unterschiede (K15) im gesamten Schülerbuch deutli-

che Defizite sichtbar machen. Außerdem ist festzuhalten, dass die Kriterien 13, 14 und 15 



181 

 

analog zu Puente al Español und Línea verde in den Plateaulektionen (Balance 1 und 2) nur 

ungenügend realisiert werden.  

Auch die Vermittlung soziokulturellen Orientierungswissens über die Fremdkultur und 

die Bewusstmachung soziokulturellen Orientierungswissens über die Eigenkultur (K12) er-

folgt in den Balance-Lektionen in Encuentros 3000/1 nur unzureichend. Da die Lektionen 

lediglich zur Überprüfung des Lernstandes dienen, können sie den Lernenden keine neuen 

landeskundlichen Informationen über die Zielkultur darbieten, sondern lediglich zur Reflek-

tion eigenkultureller Praktiken anregen (Balance 1). So wird Kriterium 12 im gesamten Schü-

lerbuch weniger gut erfüllt als in der exemplarisch analysierten Unidad 4A. Authentische 

Materialien (K11) werden den Lernenden jedoch in jeder Lektion präsentiert. In einigen 

Unidades (¡Hola!, Balance 1) handelt es sich dabei ausschließlich um Fotos, andere Lektionen 

präsentieren jedoch Lieder bzw. Liedtexte (Unidad 2, 3, 4B/C), Plakate (Unidad 6, Balance 2), 

real existierende Internetadressen zur weiterführenden Recherche (Unidad 5, 6) oder adap-

tierte Sachtexte (Unidad 6). Kriterium 11 wird in Encuentros 3000/1 demzufolge größtenteils 

– und stärker als in der feinanalysierten Lektion 4A – realisiert. 

Encuentros 3000/2: In Band 2 stellt sich das Ergebnis analog und ebenfalls zufriedenstel-

lend dar. Auch hier dienen differenzierte authentische Materialien in fast allen Lektionen als 

Wissenszugang zur fremdkulturellen Welt. Die fakultative Rubrik El placer de leer bietet den 

Lernenden für die Unidades ϭ ďis ϱ autheŶtisĐhe liteƌaƌisĐhe Teǆte uŶd “aĐhteǆte „ŵit Auf-

gaďeŶ zuƌ Teǆtaƌďeit uŶd zuŵ kƌeatiǀeŶ “ĐhƌeiďeŶ͞ ;ENC 2, SB 2011: 7). Kriterium 13, wel-

ches die Vermittlung allgemeinkulturellen Wissens untersucht, macht in Band 2 ebenfalls das 

gleiche – wenngleich weniger zufriedenstellende – Ergebnis wie in Band 1 sichtbar: Durch die 

defizitäre Realisierung des Kriteriums in der Einstiegslektion ¡Hola! sowie den Balances 1 und 

2 wird allgemeines Wissen über Kultur und Kommunikation im gesamten Schülerbuch nur 

ansatzweise vermittelt. 

Größere Defizite werden in Band 2 auch hinsichtlich der Verfahren des Kulturvergleichs 

deutlich. Zum expliziten Kontrastieren von Alltagssituationen und -themen regen lediglich 

die Unidades 1 und 3 an; in der Lektion ¡Hola! und den Balances werden keinerlei Möglich-

keiten des Kulturvergleichs angeboten. Kriterium 16 kann in Encuentros 3000/2 zwar insge-

samt stärker realisiert werden als in Encuentros 3000/1, macht in beiden Bänden jedoch er-

hebliche Schwächen sichtbar. Auch kulturspezifische Prägungen von Begriffen sowie Konven-

tionen des Kommunizierens (K14) werden in den eben benannten Lektionen nicht verdeut-
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licht. Obgleich die meisten Lektionen Kriterium 14 in vollem Maße erfüllen57, wird die enge 

Beziehung zwischen Sprache und Kultur im gesamten Schülerbuch deshalb nur überwiegend 

veranschaulicht. 

Intrakulturelle Unterscheide und transkulturelle Phänomene (K15) werden angemessen 

präsentiert. Drei der insgesamt neun analysierten Lektionen in Encuentros 3000/2 machen 

zwar größere Defizite sichtbar; in den Unidades ¡Hola! und Balance 2 wird Kriterium 15 in 

keinster Weise erfüllt. Vier Lektionen verdeutlichen intrakulturelle Unterschiede und trans-

kulturelle Phänomene jedoch überzeugend. So macht z.B. Unidad 1 Unterschiede zwischen 

der kastilischen und der katalanischen Kultur, aber auch zwischen verschiedenen Generatio-

nen eines Kulturkreises bewusst. Unidad 6 verdeutlicht transkulturelle Phänomene, z.B. 

durch Globalisierung und Migration entstehende hybride Kulturen, aufgrund ihrer Thematik 

Europa y España und des Lektionstextes über Daniel Brühl, Angehöriger der katalanischen 

und deutschen Kultur. Die Vermittlung und Reflexion soziokulturellen Orientierungswissens 

über Ziel- und Eigenkultur (K12) gelingt Encuentros 3000/2 sogar in überzeugender Weise. 

Die kleineren Schwächen in den Lektionen ¡Hola! und Balance 1 und 2 führen – anders als in 

Encuentros 3000/1 – nicht dazu, dass die durchschnittlich überzeugende Realisierung von 

Kriterium 12 im gesamten Schülerbuch beeinträchtigt wird.  

Realisierung von Kriterienkomplex D 

Die Förderung der handlungsorientierten Dimension zeigt analog zu den exemplarisch unter-

suchten Lektionen der Feinanalyse in allen jeweils ersten Bänden der drei Lehrwerke erheb-

liche Defizite. In Línea verde 1, Encuentros 3000/1 und Puente al Español 1 werden lediglich 

zwei Kriterien (18, 19) im Ansatz und zwei weitere (17, 20) in keinster Weise erfüllt. Die je-

weils zweiten Bände der Lehrwerke können diese Defizite letztlich nicht beheben und ma-

chen weiterhin ein defizitäres Ergebnis sichtbar. In Encuentros 3000/2 wird mit Kriterium 18 

zwar ein Kriterium überwiegend realisiert, ein weiteres (19) jedoch abermals nur ansatzwei-

se, zwei Kriterien (17, 20) werden im gesamten Schülerbuch überhaupt nicht realisiert. Auch 

in Puente al Español 2 werden die Kriterien 17 und 20 nicht, zwei weitere (18, 19) nur unzu-

reichend erfüllt. Band 2 zeigt so das gleiche Analyseergebnis wie Band 1. Línea verde 2 macht 

hinsichtlich der Förderung der Dimension savoir faire sogar noch größere Defizite sichtbar 

                                                           
57 Die Unidades 1 und 3 verdeutlichen z.B. den kulturellen Wert verschiedener autonomer Sprachen in Spanien 

und indigener Sprachen in Mexiko, in Lektion 4 wird der (kulturelle) Ursprung von im Spanischen vertretenen 

Arabismen fokussiert, die Unidades 5 und 6 thematisieren Konventionen des Kommunizierens in verschiedenen 

Kulturen sowie in Bewerbungsschreiben und Vorstellungsgesprächen. 



183 

 

als Línea verde 1: Band 2 gelingt es nur noch, ein Kriterium (19) im Ansatz zu erfüllen, die 

Kriterien 17, 18 und 20 werden in keiner Weise realisiert. Das Lehrwerk Línea verde fördert 

die handlungsorientierte Dimension interkultureller Kompetenz von den drei untersuchten 

Lehrwerken demzufolge am wenigsten. Encuentros 3000 ist das Lehrwerk, welches hand-

lungsorientierte Teilkompetenzen der Lernenden am ehesten entwickelt, obgleich das Ana-

lyseergebnis nicht zufriedenstellend ist. 

Nonverbale Kommunikationsmittel (K17) werden in Línea verde 1 lediglich am Rande 

thematisiert und stellen in keiner Lektion einen tatsächlichen Themenschwerpunkt dar. In 

einigen Lektionen werden die Lernenden zwar in die Lage versetzt, gestisch und mimisch zu 

agieren und z.B. Standbilder zum Lektionstext zu erschaffen (LIN 1, SB 2006: 71/3) oder pan-

tomimisch den Tagesablauf einer fiktiven Person darzustellen (ebd.: 60). Dabei wird die kul-

turspezifische Determiniertheit eigen- und fremdkultureller Gestik jedoch nicht sichtbar. Die 

Aufgaben dienen aber immerhin dazu, die Lernenden für die Bedeutung nonverbaler Kom-

munikation zu sensibilisieren. Auch die Informationskästen in den Unidades 5A und 8 ver-

weisen darauf, dass Gestik und Mimik in einem (spanischsprachigen) Gespräch eine ent-

scheidende Rolle spielen (Unidad 5A) und z.B. eine Möglichkeit darstellen, Unzufriedenheit 

auszudrücken (Unidad 8). Konkrete Beispiele werden jedoch nicht benannt. Ferner regt kei-

ne Lektion explizit zur Einübung kulturspezifischer Gestik und Mimik an. Lediglich in der Auf-

gabe En el restaurante (ebd.: 119) in Unidad 8 können die Lernenden die Information über 

das Ausdrücken von Unzufriedenheit mittels Gestik und Mimik einüben, werden in der Auf-

gabenstellung jedoch nicht explizit darauf hingewiesen. In Band 2 können diese Defizite nicht 

behoben werden. Línea verde 2 erfüllt Kriterium 17 ebenfalls nicht, obwohl in Unidad 9 dazu 

angeregt wird, eine fotonovela zu erfinden; durch diese wird jedoch abermals keine fremd-

kulturelle Gestik und Mimik verdeutlicht und eintrainiert. 

In Encuentros 3000/1 thematisert keine Unidad nonverbale Kommunikation, in 

Encuentros 3000/2 existiert in der Rubrik Lectura jedoch eine Aufgabe (ENC 2, SB 2011: 

139/5), in der die Lernenden typisch spanische Gesten kennenlernen und ihnen vorgegebene 

Bedeutungen zuordnen; auch hier bleibt eine Einübung der kulturspezifischen Gesten jedoch 

aus. Zusätzlich thematisieren die Lektionstexte in den Unidades 1 und 4 zwar das ‚Rotwer-

den͛ einer Lehrwerkfigur (ebd.: 19) sowie den Unterschied zwischen eigen- und fremdkultu-

reller Körpersprache (ebd.: 71). Kriterium 17 wird jedoch trotz dieser (wenigen) Beispiele im 
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gesamten Schülerbuch des zweiten Bandes nicht stärker realisiert als in Encuentros 3000/1. 

Das Ergebnis ist weiterhin defizitär.  

In Puente al Español 1 reichen die auf Fotos dargestellten typisch spanischen Gesten im 

Espacio cultural in Unidad 5, welche jedoch abermals nicht eingeübt werden sollen, sowie 

die in der fakultativen Lektion Novedades en Buena Onda präsentierte Bildgeschichte (PAE 1, 

SB 2012: 126), deren Handlungsverlauf auf Grundlage von auf den Bildern dargestellter Ges-

tik und Mimik einer Figur beschrieben werden soll, ebenfalls nicht aus, um die durchschnitt-

liche Realisierung von Kriterium 17 zu erhöhen. Nonverbale Kommunikationsmittel und de-

ren Einübung sind in den insgesamt 14 analysierten Lektionen deutlich unterrepräsentiert; 

gleiches gilt für Puente al Español 2: Kriterium 17 wird auch in Band 2 nicht erfüllt. 

Die in Línea verde 1 vorgeschlagenen Rollenspiele (K18) machen – bis auf drei Ausnah-

men in den Unidades 1, 7B und 8B – grundsätzlich zwei Probleme sichtbar: Sie simulieren 

entweder keine interkulturellen Begegnungssituationen und spielen nur zwischen Angehöri-

gen der eigenen oder der fremden Kultur (z.B. Unidad 2A, 3B, 4, 5A, 5B). Die Lernenden kön-

nen so zwar Kommunikationsstrategien einüben, welche auch für interkulturelle Begeg-

nungssituationen von Relevanz sind; tatsächliche interkulturelle Themen, z.B. interkulturelle 

Missverständnisse oder Stereotype können jedoch nicht in die Rollenspiele einfließen. Au-

ßerdem ist festzustellen, dass interkulturell relevante Inhalte, z.B. die Begrüßung von der 

deutschen Laura und Pablos spanischer Mutter (Unidad 2B, 27/2) und Fragen, die sich die 

deutsche Laura vor ihrem Auslandsaufenthalt stellt (Unidad 5B, 74/9b), nicht in einem tat-

sächlichen Rollenspiel eingeübt werden sollen, sondern stets auf der Ebene eines Dialogs, 

der zumeist lediglich die Entwicklung funktional-kommunikativer Kompetenzen fokussiert, 

stehen bleiben. Es bliebe der Lehrkraft überlassen, die interkulturell relevanten Themen in 

Rollenspiele zu überführen. Dies reicht insgesamt nur im Ansatz aus, um Kriterium 18 zu er-

füllen. Die im Vergleich zu Band 1 seltener vorgeschlagenen Rollenspiele bzw. Dialoge in 

Línea verde 2 machen die gleichen Probleme sichtbar wie Línea verde 1. Kriterium 18 wird in 

Línea verde 2 so nicht realisiert. 

Auch für Encuentros 3000/1 lässt sich konstatieren, dass die meisten Rollenspiele entwe-

der in der Eigen- oder der Fremdkultur spielen; interkulturelle Begegnungssituationen wer-

den nur in den Unidades 1 und 7 sowie der Lektion Suplemento Cataluña simuliert. Bei letz-

teren zeigen sich trotzdem dahingehend kleinere Schwächen, als dass die Inhalte der Rollen-

spiele gänzlich vorgegeben werden. Könnten die Lernenden in ihre Rollen auch individuelle 
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Interessen einbringen und z.B. im Dialog zwischen katalanischem Kellner und deutschem 

Jugendlichen Speisen und Getränke nach eigenem Gusto wählen (ENC 1, SB 2010: 141/6), 

würde das Rollenspiel die Lerner stärker auf tatsächliche interkulturelle Begegnungssituatio-

nen vorbereiten. Die Analyse von Band 2 zeigt, dass die Lernenden in den meisten vorge-

schlagenen Simulationen abermals nur als Angehörige eines Kulturkreises handeln und es in 

den Rollenspielen nicht zur Begegnung einander fremder Kulturen kommt. Lediglich in den 

Unidades 3 und 6 werden interkulturelle Begegnungssituationen simuliert. In Lektion 6 (ENC 

2, SB 2011: 115) führen die Lerner ein Bewerbungsgespräch mit einem spanischen Arbeitge-

ber. In Unidad 3 (ebd.: 55/12) agieren die Lerner als Mexikaner, welche spanische Jugendli-

che über ihren Aufenthalt in Mexiko befragen. Im Rollenspiel sprechen die Lerner als Ange-

hörige einander fremder Kulturen über eine interkulturelle Thematik. Dabei sind mögliche 

Inhalte auf Gespräche über Mexikoaufenthalte der deutschen Lerner übertragbar. 

Zusätzlich ist festzustellen, dass es Encuentros 3000/2 eher als dem Vorgängerband ge-

lingt, Themen für Rollenspiele zu präsentieren, welche zwar ausschließlich zwischen Angehö-

rigen der Zielkultur spielen, sich aber auf mögliche interkulturelle Begegnungssituationen 

und darin resultierende Probleme übertragen lassen und so von interkulturellem Nutzen für 

die Lerner sind. In Unidad 1 (ebd.: 127/4) simulieren die Lerner z.B. die Begegnung von einer 

Madrilenin und einem Jugendlichen, der lange in Barcelona lebte und nun nach Madrid zie-

hen muss. Vor allem die Rolle des Jungen, der sich in Madrid fremd fühlt, kann die Lernen-

den auf einen möglichen Auslandsaufenthalt und das Gefühl der Fremdheit vorbereiten. 

Encuentros 3000/2 erfüllt Kriterium 18 so überwiegend. Dies stellt einerseits eine Verbesse-

rung zu Band 1, andererseits aber auch eine Besonderheit im Vergleich der Lehrwerke dar. 

Die in Línea verde und Puente al Español vorgeschlagenen Rollenspiele zur Bewältigung 

interkultureller Begegnungssituationen machen größere Defizite sichtbar. 

Wie Línea verde erfüllt Puente al Español 1 Kriterium 18 nur ansatzweise. Zwar werden in 

über der Hälfte der vorgeschlagenen Rollenspiele im gesamten Schülerbuch interkulturelle 

Begegnungssituationen simuliert; nur drei Lektionen regen lediglich zu Rollenspielen an, die 

ausschließlich in der Fremd- oder Eigenkultur spielen. Allerdings beinhaltet Puente al Espa-

ñol 1 auch fünf Lektionen, die Rollenspiele als Vorbereitung auf interkulturelle Begegnungs-

situationen überhaupt nicht nutzen. Puente al Español 2 kann dieses Defizit nicht beheben. 

Verfahren des Rollenspiels werden nur in sechs der insgesamt zwölf Lektionen angeregt und 

sind im gesamten Schülerbuch des zweiten Bandes eher unterrepräsentiert. 
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Die Vorgehensweise der Analyse von in den Lehrwerken vorgeschlagenen ganzheitlichen 

Lernarrangements (K19) orientierte sich an den unter 1.3.2.2 vorgestellten Arbeitsschritten 

für die Modellierung von Lernaufgaben mit dem Schwerpunkt der interkulturellen Kompe-

tenz nach Müller-Hartmann und Schocker (2013).58 Demnach sollten komplexe Lernarran-

gements die Lernenden für die Aufgabe motivieren, sowohl eigen- als auch fremdkulturelle 

Praktiken bewusst machen und zu einem Vergleich der eigen- und fremdkulturellen Prakti-

ken anregen. Die Ergebnisse zeigen, dass es den meisten ganzheitlichen Lernarrangements in 

Línea verde 1 und 2 zumeist nur gelingt, die Eigen- oder Fremdkultur zu fokussieren; Kriteri-

um 19 wird in den meisten Lektionen, in denen ganzheitliche Lernarrangements vorgeschla-

gen werden59, lediglich im Ansatz realisiert. Nur in den handlungs- und produktionsorientier-

ten Aufgaben der Lektionen 6 und 8B werden die Schüler in Band 1 dazu angeregt, sowohl 

die eigene als auch die andere Kultur einzubeziehen. In Band 2 bieten die Unidades 4 und 7 

sowie die Rubrik Un paso más 3 Aufgaben an, für deren Bewältigung sich die Lernenden ei-

gen- und fremdkultureller Praktiken bewusst werden müssen. In diesen Lektionen wird Kri-

terium 19 zumindest überwiegend erfüllt; ein Vergleich beider Kulturen bleibt aber auch hier 

aus. In keiner Unidad werden gänzlich überzeugende ganzheitliche Lernarrangements vorge-

schlagen.  

In Encuentros 3000/1 zeigen sich in insgesamt sieben Lektionen und den darin vorge-

schlagenen Lernaufgaben ähnliche Schwächen. In den Punto final-Aufgaben zweier Unidades 

können sich die Lernenden jedoch nicht mehr nur eigen- und/oder fremdkultureller Prakti-

ken bewusst werden, sondern diese auch miteinander vergleichen. Die Lernaufgabe in Lekti-

on 6 (vgl. ENC 1, SB 2010: 114) veranlasst die Lerner z.B. dazu, ein Erinnerungsalbum zu einer 

gemeinsamen Woche mit einer kolumbianischen Jugendgruppe in Deutschland zu gestalten. 

Die Schüler werden so auf methodischer und inhaltlicher Ebene motiviert und sich durch die 

Tatsache, dass eine Woche in Deutschland dargestellt werden soll, eigenkultureller Praktiken 

                                                           
58 Der Konzeption von Línea verde liegt der aufgabenorientierte Ansatz noch nicht zugrunde. In den einzelnen 

Lektionen finden sich deshalb keine Lernaufgaben; die Rubrik Taller beinhaltet jedoch handlungs- und produk-

tionsorientierte Aufgaben (vgl. Kap. 3.1), die aufgrund ihrer Komplexität mit Lernaufgaben gleichgesetzt wer-

den können. Die Analyse des interkulturellen Potenzials dieser handlungs- und produktionsorientierten Aufga-

ben erfolgte deshalb auf Grundlage derselben Kriterien wie die der Lernaufgaben in Encuentros und Puente al 

Español.  
59 Alle zweiteiligen Lektionen in Línea verde 1 münden erst am Ende der zweiten Teillektion in den fakultativen 

Lektionsteil Taller, in dem ganzheitliche Lernarrangements in Form kleinerer Unterrichtsprojekte  vorgeschla-

gen werden. Das interkulturelle Potenzial der im Taller vorgeschlagenen handlungs- und produktionsorientier-

ten Aufgaben wurde in der tabellarischen Überblicksanalyse (vgl. Kap. 3.5.1) demzufolge erst in die Analyse der 

Teillektion B einbezogen. Vorschläge zu ganzheitlichen Lernarrangements außerhalb des Tallers wären bereits 

in die Analyse der Teillektion A aufgenommen worden, waren dort aber nicht vorhanden. 
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bewusst. Da die Aufgabenstellung explizit erwähnt, dass die Lernenden auch darauf einge-

hen sollen, was den Kolumbianern in der deutschen Kultur besonders aufgefallen sein könn-

te, werden außerdem fremdkulturelle Praktiken reflektiert und mit eigenkulturellen in Be-

ziehung gesetzt. Die Lektionen ¡Hola! sowie die Balances 1 und 2 regen jedoch zu keinem 

ganzheitlichen Verfahren an; Kriterium 19 wird in Encuentros 3000/1 deshalb insgesamt nur 

im Ansatz erfüllt. In Encuentros 3000/2 wird keine positive Entwicklung sichtbar.  

Auch in Puente al Español 1 und 2 kann keine Lernaufgabe am Ende der analysierten Lek-

tionen gänzlich überzeugen. Die Al final-Aufgaben fokussieren zwar zumeist sowohl eigen- 

und fremdkulturelle Praktiken; ein Vergleich der zuvor bewusst gemachten Charakteristika 

aus Eigen- und Fremdkultur bleibt jedoch aus. In den Repasos und den jeweiligen Einstiegs-

lektionen Bienvenidos und Juego de Buena Onda werden keine komplexen Lernarrange-

ments vorgeschlagen. In beiden Bänden wird Kriterium 19 deshalb wie in Línea verde und 

Encuentros 3000 nur im Ansatz realisiert.  

Zu medialen Begegnungssituationen zwischen den Lernern und Angehörigen der Fremd-

kultur (K20) kann keiner der jeweils analysierten Bände der einzelnen Lehrwerke anregen. 

Allenfalls werden in einigen wenigen Lektionen der Lehrbücher konkrete Internetadressen 

zur weiterführenden Recherche bzgl. bestimmter Themengebiete angegeben. Der Besuch 

der Websites räumt den Lernenden zumindest die theoretische Möglichkeit ein, Beiträge in 

Foren oder via Twitter zu teilen und mit anderen – idealerweise zielkulturellen – Besuchern 

der Internetseiten zu chatten. Allerdings regt keine der Aufgaben explizit zu diesen Möglich-

keiten an. Die defizitäre Realisierung des Kriteriums spiegelt so die insgesamt nur ungenü-

gende Förderung der handlungsorientierten Dimension interkultureller Kompetenz in den 

drei Lehrwerken wider.  
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3.6 Fazit der Lehrwerkanalyse 

Die Ergebnisse von Fein- und Überblicksanalyse verdeutlichen, dass es keinem Lehrwerk ge-

lingt, interkulturelle Kompetenz in Gänze zu fördern. Jedes Lehrwerk zeigt bzgl. unterschied-

licher Kriterienkomplexe bzw. Dimensionen andere Potenzen und Grenzen. Es ist demzufol-

ge nicht möglich, ein Lehrwerk zu benennen, welches in beiden jeweils untersuchten Bänden 

bzgl. der ganzheitlichen Förderung interkultureller Kompetenz am meisten bzw. am wenigs-

ten überzeugt. Die Überblicksanalyse, welche den jeweils ersten und zweiten Band getrennt 

voneinander untersucht hat, erlaubt es jedoch, Aussagen darüber zu treffen, welches Lehr-

werk interkulturelle Kompetenz im jeweiligen Band am intensivsten fördert. Die Strukturie-

rung des Kriterienkatalogs in die Komplexe A, B, C und D ermöglicht es ferner, das Lehrwerk 

zu benennen, welches hinsichtlich der Förderung einzelner Dimensionen interkultureller 

Kompetenz die größten Stärken oder Schwächen zeigt. Die Untersuchung des jeweils ersten 

und zweiten Bandes macht bzgl. dieser Stärken und Schwächen Entwicklungen in den drei 

Lehrwerken deutlich. 

Band 1: Die allgemeine Stellung interkulturellen Lernens (Kriterienkomplex A) wird am 

ehesten in Puente al Español 1, weniger in Encuentros 3000/1, am geringsten in Línea verde 

1 verdeutlicht. Die affektiv-attitudinale Dimension interkultureller Kompetenz (Kriterienkom-

plex B) kann Línea verde 1 am stärksten, Encuentros 3000/1 weniger intensiv, Puente al 

Español 1 am wenigsten fördern. Die Förderung der kognitiv-analytischen Dimension (Krite-

rienkomplex C) wird in Puente al Español 1 am überzeugendsten, in Línea verde 1 geringer 

realisiert; Encuentros 3000/1 bildet das Schlusslicht. Die handlungsorientierte Dimension 

(Kriterienkomplex D) wird in allen drei analysierten Bänden der Lehrwerke in gleichem, d.h. 

nicht zufriedenstellendem Maße entwickelt. Insgesamt fördert Puente al Español 1 (trotz 

deutlicher Defizite bzgl. der affektiv-attitudinalen Dimension) interkulturelle Kompetenz so-

mit am überzeugendsten; Línea verde 1 platziert sich aufgrund des sehr intensiven Aufbaus 

der affektiv-attitudinalen Dimension knapp dahinter, Encuentros 3000/1 kann den ganzheit-

lichen interkulturellen Lernprozess der Lerner am wenigsten unterstützen.  

Die Überblicksanalyse spiegelt so teilweise die Ergebnisse der Feinanalyse wider: Grund-

sätzlich gilt, dass die handlungsorientierte Dimension weder in der jeweils feinanalysierten 

Unidad noch in den gesamten ersten Bänden der Lehrwerke angemessen gefördert wird. 

Ferner ist festzustellen, dass Unidad 4A in Encuentros 3000/1 ebenso wie der gesamte erste 

Band interkulturelle Kompetenz am wenigsten aufbauen kann. Die feinanalysierte Lektion 7A 
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in Línea verde 1 überzeugt stärker als der gesamte erste Band, in dessen Analyse zusätzlich 

die allgemeine Stellung interkulturellen Lernens einbezogen wurde; diese zeigt in Línea ver-

de 1 die größten Defizite. Da Puente al Español 1, dessen Unidad 3 bereits Stärken aufweist 

und in der Feinanalyse nur knapp hinter Lektion 7A zurückliegt, in der Überblicksanalyse auf-

grund der vergleichsweise gelungenen Realisierung der Kriterienkomplexe A und C stärker 

überzeugt als Línea verde 1, kann es insgesamt am Konkurrenzlehrwerk vorbeiziehen.  

Band 2:  Kriterienkomplex A wird in den jeweils zweiten Bänden der Lehrwerke ebenso 

sehr realisiert wie in Band 1: Puente al Español 2 kann am ehesten überzeugen, Línea verde 2 

am wenigsten. Auch die Förderung der affektiv-attitudinalen Dimension (Kriterienkomplex B) 

zeigt das gleiche Ergebnis wie die Analyse der jeweils ersten Bände: Línea verde 2 kann Ein-

stellungen und Haltungen der Lerner am stärksten entwickeln, Puente al Español 2 am ge-

ringsten. Die Überblicksanalyse von Kriterienkomplex C verdeutlicht Entwicklungen bzgl. der 

Förderung der kognitiv-analytischen Dimension innerhalb der einzelnen Lehrwerke: Línea 

verde 2 entwickelt die Dimension savoir nun stärker als die Konkurrenzlehrwerke, Encuen-

tros 3000/2 kann sich ebenfalls leicht verbessern, Puente al Español 2, dessen Vorgänger-

band Wissensbestände der Lerner noch am überzeugendsten vermittelt, bildet nun jedoch 

das Schlusslicht. Die Förderung der Dimension savoir faire (Kriterienkomplex D) zeigt in Band 

2 ähnliche Defizite wie in Band 1; die Analyseergebnisse verdeutlichen jedoch, dass Encuen-

tros 3000/2 die handlungsorientierte Dimension interkultureller Kompetenz am ehesten, 

Puente al Español 2 weniger, Línea verde 2 fast gar nicht fördern kann. 

Es fällt für Band 2 dementsprechend schwer, das Lehrwerk auszumachen, welches inter-

kulturelle Kompetenz insgesamt am intensivsten fördert: Zwischen Línea verde 2 und 

Encuentros 3000/2 zeigen sich nur marginale Unterschiede, welche unmöglich in einem Ran-

king festzumachen sind; beiden Lehrbüchern gelingt die Förderung interkultureller Kompe-

tenz in gleicher Intensität. Es kann so nur konstatiert werden, dass Puente al Español 2 inter-

kulturelle Kompetenz am wenigsten entwickelt, da die Kriterienkomplexe B und C weitaus 

schlechter realisiert werden als in den Konkurrenzlehrwerken. Nur die allgemeine Stellung 

interkulturellen Lernens wird in Puente al Español 2 bewusster gemacht als in den Konkur-

renzlehrwerken. 

Insgesamt weisen jedoch alle drei Lehrwerke kleinere und größere Schwächen bzgl. der 

allgemeinen Stellung interkulturellen Lernens (Kriterien 1 bis 3 in Kriterienkomplex A) auf. 

Bei Línea verde ist dies sicher am ehesten auf das vergleichsweise frühe Erscheinungsjahr 
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(2006) zurückzuführen, in dem die in den Bildungsstandards der KMK (2004) anvisierte Kom-

petenzorientierung noch nicht vollständig einbezogen werden konnte. Die intensive Förde-

rung interkultureller Kompetenz, Möglichkeiten ihrer Überprüfung (K3) sowie die mit der 

Kompetenzorientierung einhergehende Forderung nach ‚Output͛, welcher bspw. durch die 

Lernziel-Formulierungen (K1) der Lektionsauftakte in Encuentros 3000 und Puente al Español 

fokussiert wird, werden in der Konzeption von Línea verde somit weniger intensiv verfolgt als 

in den später erschienenen Lehrwerken. Auch in diesen machen die Analyseergebnisse je-

doch Defizite deutlich, welche in zukünftigen Lehrwerkgenerationen unbedingt behoben 

werden sollten.  

Kriterien, welche in allen sechs analysierten Lehrbüchern ein überwiegend positives Er-

gebnis sichtbar machen, sind die folgenden: Lernerorientierung und Lebensweltbezug (K4), 

die Vermittlung und Reflexion soziokulturellen Orientierungswissens (K12) und der – in der 

Feinanalyse der Unidades von Línea verde 1 und Encuentros 3000/1 noch wenig zufrieden-

stellende – Einsatz authentischer Materialien (K11). Die bisher weitgehend überzeugende 

Realisierung der Kriterien darf jedoch nicht dazu führen, dass sie in Zukunft weniger fokus-

siert werden. Stärkerer Handlungsbedarf wird jedoch bzgl. der Kriterien sichtbar, welche in 

den drei Lehrwerken eher unzureichend erfüllt werden: Critical incidents (K7) und Stereoty-

pe (K8) sind in allen sechs analysierten Bänden deutlich unterrepräsentiert, zum Kulturver-

gleich (K16) wird zumeist nur im Ansatz angeregt; die Kriterien, welche die Förderung der 

handlungsorientierten Dimension (17 bis 20) untersuchen, machen weitere Defizite sichtbar.  

Die mangelhafte Realisierung einiger eben benannter Kriterien muss für die drei Lehr-

werke jedoch verschieden interpretiert und teilweise neubewertet werden. Vor allem für 

Puente al Español lässt sich bspw. feststellen, dass die Thematisierung von critical incidents 

und Stereotypen eher quantitative statt qualitative Schwächen zeigt – dort, wo die Rubrik 

Espacio cultural interkulturelle Missverständnisse und stereotype Bilder thematisiert, gelingt 

dies in der Regel durchaus überzeugend. Es fokussieren jedoch deutlich zu wenige Unidades 

bzw. Espacios culturales critical incidents und Stereotype, um die Kriterien 7 und 8 in den 

beiden Lehrbuchbänden zufriedenstellend und intensiver als Línea verde und Encuentros 

3000 zu erfüllen. Dennoch scheint die Möglichkeit, interkulturelle Missverständnisse und 

Stereotype in einzelnen (wenngleich wenigen) Lektionen gezielt zu thematisieren, gewinn-

bringender und für den interkulturellen Lernprozess der Schüler nachhaltiger als Stereotype 

und critical incidents lediglich immer nur anzudeuten, aber in der Regel auf tiefgründigere 
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Fragestellungen und Reflexionen zu verzichten; vor allem bzgl. der Thematisierung von Ste-

reotypen fällt auf, dass Línea verde und Encuentros 3000 Bilder über Eigen- und Fremdkultur 

oft nur am Rande behandeln und der stereotype Charakter einzelner Vorstellungen so nicht 

verdeutlicht wird. Da die Thematisierung von Stereotypen ‚en passant͛ iŶ ďeideŶ LehƌǁeƌkeŶ 

jedoch weitaus häufiger geschieht als in Puente al Español, können Linea verde und 

Encuentros 3000 Kriterium 8 insgesamt ebenso sehr realisieren wie das Konkurrenzlehrwerk. 

Letzteres kann eben nicht quantitativ, dafür jedoch qualitativ, nämlich mit (wenigen) vorge-

schlagenen Schwerpunkten zu Stereotypen und critical incidents überzeugen. In Anbetracht 

der Tatsache, dass nicht jede Lektion eines Lehrwerks Stereotype und interkulturelle Miss-

verständnisse thematisieren kann, stellt dies eine geeignete Möglichkeit für die Förderung 

der affektiv-attitudinalen Dimension interkultureller Kompetenz dar, obwohl sie sich in der  

Realisierung der Kriterien 7 und 8 im gesamten Schülerbuch nicht positiv niederschlägt. 

Die Einübung nonverbaler Kommunikationsmittel (K17) und das Hinwirken auf virtuelle 

Begegnungssituationen (K20) können ebenfalls nicht in jeder Unidad eines Lehrwerks fokus-

siert werden. Es war demzufolge wenig beunruhigend, dass die jeweils feinanalysierten Lek-

tionen die Kriterien 17 und 20 nicht realisierten. Allerdings verdeutlicht die Überblicksanaly-

se, dass auch die übrigen Lektionen der Lehrwerke nicht in der Lage sind, nonverbale Kom-

munikationsmittel angemessen einzuüben und tatsächliche Begegnungssituationen mit der 

Zielkultur zu initiieren. Obwohl von Vornherein nicht davon auszugehen war, dass die Krite-

rien 17 und 20 in besonderem Maße erfüllt werden, ist eine so ungenügende Realisierung 

der Kriterien dennoch überraschend und sollte zukünftig behoben werden; Lehrwerke soll-

ten nonverbale Kommunikation (qualitativ und quantitativ) intensiver, also zumindest im 

Ansatz, thematisieren und gezielter darauf hinwirken, virtuelle Begegnungssituationen zwi-

schen Eigen- und Fremdkultur zu schaffen. Letztere könnten z.B. in die Bewältigung von 

ganzheitlichen Lernarrangements bzw. Lernaufgaben eingebunden werden. 

Rollenspiele (K18) und ganzheitliche Lernarrangements (K19) werden rein quantitativ in 

allen Unidades der Lehrwerke ausreichend angeboten, verbleiben jedoch in der Regel in der 

Förderung funktional-kommunikativer Kompetenzen. Es ist deshalb notwendig, Rollenspiele 

und ganzheitliche Lernarrangements zu initiieren, in denen die Lerner auch oder sogar aus-

schließlich interkulturelle Teilkompetenzen anwenden. Die von mir konzipierte Lektion in 

Kapitel 4 wird aufzeigen, wie diese Forderung bewältigt und der Aufbau interkultureller 

Kompetenz stärker fokussiert werden kann. 
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Positive Entwicklungen innerhalb der einzelnen zwei Lehrwerkbände werden u.a. deut-

lich bei der Vermittlung allgemeinkultureller Wissensbestände (K13) und kulturspezifischer 

Begriffe und Konventionen des Kommunizierens (K14) sowie der Bewusstmachung intrakul-

tureller Unterschiede und transkultureller Phänomene (K15).60 Begründet werden kann dies 

mit dem höheren Alter der Lerner, welche mit dem jeweils zweiten Band arbeiten: Größeres 

Welt- und Sachwissen, höhere Sprachkompetenz und ein bereits durch Band 1 aufgebautes 

interkulturelles Kompetenzniveau führen dazu, dass die Lerner die Bedingtheit eigen- und 

fremdkultureller Diskurse nun leichter erfassen und die enge Beziehung zwischen Sprache 

und Kultur eher verinnerlichen können, sowie dazu, dass die Gefahr der Desorientierung 

durch die Bewusstmachung hybrider Kulturen weit weniger besteht als im ersten Lernjahr. 

Dennoch könnte – ausgehend vom Halletschen Konzepts des hybriden Raums – bereits im 

jeweils ersten Band der Lehrwerke stärker darauf hingewirkt werden, dass den Lernenden 

die gesellschaftliche Realität um durchmischte Kulturkreise sowie damit einhergehende 

sprachliche und kulturelle Unterschiede zwischen den Angehörigen einer Kultur deutlich 

werden. Gerade im Spanischunterricht, in welchem per se nie nur eine Kultur betrachtet 

wird, scheint dies notwendig. Ein strukturierter Lernprozess ist durch die Einteilung in eigen-, 

fremd- und transkulturelle Diskurssphäre dennoch möglich – und nötig: Sollen sich die Ler-

ner doch der Determiniertheit eigen- und fremdkultureller Denk- und Verhaltensweisen be-

wusst werden. 

Die affektiv-attitudinale Dimension, welche Einstellungen und Haltungen der Lerner fo-

kussiert und deshalb die Grundlage für das Initiieren interkultureller Lernprozesse darstellt, 

wird dann besonders gefördert, wenn (sich) neben Lernerorientierung und Lebensweltbezug 

auch identifikationsbildende Lehrwerkfiguren (K5) begegnen, welche idealiter aus der eige-

nen und der fremden Kulturen stammen (K6). Je stärker sich die Lerner in die Figuren, ihre 

Gedanken, Gefühle und Probleme hineinversetzen können, desto leichter gelingen ihnen 

auch Hypothesenbildungen zu eben diesen Gedanken und Gefühlen (K9) sowie Verfahren 

des Perspektivwechsels (K10). Vor allem Lehrwerke des ersten Lernjahres sollten demzufolge 

stets identifikationsbildende Themen und Figuren aus Eigen- und Fremdkultur beinhalten 

und diese idealerweise im Rahmen einer Storyline präsentieren, um die affektiv-attitudinale 

Dimension interkultureller Kompetenz zu fördern und eine Basis für den Aufbau der übrigen 

Dimensionen zu schaffen. 

                                                           
60 Eine Ausnahme bildet Puente al Español, wo Kriterium 15 in Band 2 weniger realisiert wird als in Band 1.  
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Schließlich muss Folgendes festgehalten werden: Je mehr Plateau- bzw. Repaso-

Lektionen ein Lehrwerk beinhaltet, desto weniger überzeugend gelingt ihm die Förderung 

interkultureller Kompetenz. Die Repasos wiederholen in der Regel nur sprachliche Mittel und 

kommunikative Kompetenzen; im besten Fall verbinden sie diese – wie Línea verde – mit 

(rein) landeskundlichen Informationen über Spanien und Lateinamerika. Tatsächlich interkul-

turelle Inhalte und Verfahren finden sich in den Plateau-Lektionen jedoch nicht. Demzufolge 

ist es notwendig, dass die Repasos die Förderung bzw. Bewusstmachung interkultureller 

Kompetenz zumindest teilweise berücksichtigen und neben Aufgaben zu Wortschatz, 

Grammatik sowie den produktiven und rezeptiven Fertigkeiten eben auch Übungen bereit-

stellen, die im Laufe der vorherigen Lektionen erlernte interkulturelle Teilkompetenzen ver-

gegenwärtigen. Eine weitere Option stellt die Überlegung dar, in einem Lehrbuch mindes-

tens eine Wiederholungslektion anzubieten, die gezielt, d.h. ausschließlich, die Entwicklung 

interkultureller Kompetenz bewusst macht und den Lernern die Möglichkeit einräumt, ihren 

in vorangegangenen Unidades durchlaufenen interkulturellen Lernprozess zu reflektieren. 

Die Sorge, funktional-kommunikative Kompetenzen könnten an dieser Stelle vernachlässigt 

werden, ist dahingehend unbegründet, als die handlungsorientierte Dimension interkulturel-

ler Kompetenz immer auch kommunikative Strategien zur Bewältigung eines bikulturellen 

Diskurses beinhaltet; die Lernenden müssten demzufolge sowohl sprachliche Mittel als auch 

kommunikative Fertigkeiten anwenden – die gezielte Förderung bzw. Bewusstmachung 

interkultureller Kompetenz schließt also stets funktional-kommunikative Kompetenzen ein. 

 Kapitel 4 wird diese Überlegung wieder aufgreifen und eine lehrwerkabhängige Unidad 

in Form eines Repasos zur gezielten Förderung bzw. Bewusstmachung interkultureller Kom-

petenz darstellen. Diese bleibt in der sprachlichen Progression der jeweiligen Lehrwerke 

verhaftet und vernachlässigt den Erwerb bzw. die vertiefende Anwendung funktional-

kommunikativer Fertigkeiten somit nicht. Dennoch ist die Anwendung sprachlicher Mittel 

und kommunikativer Fertigkeiten in der von mir konzipierten Unidad eben nicht mehr allei-

niges Ziel, sondern als Grundlage für die gezielte Förderung interkultureller Kompetenz zu 

verstehen. Dies scheint dahingehend notwendig, als die Repaso- bzw. Plateau-Lektionen in 

den Lehrwerken Línea verde, Encuentros 3000 und Puente al Español die Förderung interkul-

tureller Kompetenz fast gänzlich ausklammern. 
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4  Perspektiven: ‚La vida en el insti’ – eine Repaso-Unidad mit Fokus auf   

interkulturelle Kompetenz 

Die in der Analyse der Lehrwerke (Kap. 3) erkannten Defizite bzgl. der Förderung interkultu-

reller Kompetenz verdeutlichen, dass gezieltere Möglichkeiten kompetenzorientierten inter-

kulturellen Lernens in aktuellen Lehrwerken noch immer nicht ausreichend realisiert und für 

zukünftige Lehrwerke ein zentrales Desiderat sind. In diesem Kapitel wird deshalb eine von 

mir konzipierte lehrwerkabhängige Unidad mit dem Titel ‚La vida en el insti’ vorgestellt, wel-

che versucht, interkulturelle Kompetenz gezielt zu fördern und alle unter 2.3 entwickelten 

Kriterien zur Analyse des interkulturellen Potenzials in Lehrwerken zu erfüllen. Die Unidad 

wird in Form eines Repasos – also zur vertiefenden Anwendung von in vorausgegangenen 

Unidades bereits erworbenen Kompetenzen61 – konzipiert und orientiert sich an der didakti-

schen Progression der analysierten Lehrwerke Línea verde, Encuentros 3000 und Puente al 

Español bzw. den feinanalysierten Unidades des jeweils ersten Bandes zum Thema ‚“Đhule 

uŶd “Đhulalltag͛ (vgl. Kap. 3.4). Zusätzlich enthält die Unidad eine komplexe Lernaufgabe mit 

dem Titel ‚El primer día en el nuevo instituto español’, welche abermals die Förderung inter-

kultureller Kompetenz fokussiert. 

Weitere theoretische Ausführungen zur Konzeption der Unidad sowie dazu, inwiefern sie 

sich vor allem durch ihre Repaso-Funktion und die Integration der Lernaufgabe von den ana-

lysierten Lehrwerken unterscheidet und so zur vergleichsweise intensiven Förderung inter-

kultureller Kompetenz beitragen soll, erfolgen in Teilkapitel 4.1. In Teilkapitel 4.2 wird dann 

die Unidad selbst vorgestellt, welche aufgrund der praktischen Anschaulichkeit bzgl. des 

Layouts so gestaltet ist, als stünde sie in einem tatsächlichen Schülerbuch.62 Der eigentlichen 

Darstellung der Unidad folgen in Teilkapitel 4.3 didaktisch-methodische Erläuterungen zu 

den einzelnen Aufgaben, welche den Lehrerhandreichungen in einem real existierenden 

Lehrwerk ähneln und bspw. kompetenzorientierte Lernziele und einen Erwartungshorizont 

für die Aufgaben sowie Vorschläge zur Leistungsbeurteilung beinhalten. In Teilkapitel 4.4 

wird die vorgestellte Unidad kritisch diskutiert und im Hinblick auf die Kriterien des unter 2.3 

konzipierten Katalogs sowie die festgestellten Stärken und Schwächen der Lehrwerkanalyse 

(Kap. 3) ausgewertet. Es folgen Ausführungen zur praktischen Erprobung der Unidad, der 

Durchführung der Lernaufgabe und den dadurch erzielten Ergebnissen (Kap. 4.5). 
                                                           
61 Die Repaso-Unidad stellt somit ein Pendant zu den Plateau-Lektionen Un paso más in Línea verde, Balance in 

Encuentros 3000 und Repaso in Puente al Español dar. 
62 Lediglich die Seitenzahlen und die Kapitelüberschrift der Unidad folgen denen der gesamten Arbeit und sind 

nicht als Bestandteil einer Lektion in einem tatsächlichen Lehrbuch zu betrachten. 
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4.1 Konzeption der Unidad 

Inhaltlich umfasst die Unidad ‚La vida eŶ el iŶsti’ das Thema ‚“Đhule uŶd “Đhulalltag͛ und 

greift so die Thematik der feinanalysierten Lektionen 7A, 4A und 3 der Lehrwerke Línea ver-

de 1, Encuentros 3000/1 und Puente al Español 1 wieder auf. Das Thema ist aufgrund affek-

tiv-attitudinaler Aspekte, z.B. wegen des hohen Lebensweltbezugs und der Verbindung zur 

Alltagswelt der Lerner, grundsätzlich sehr gut geeignet, um interkulturelle Kompetenz zu 

fördern. Dennoch hat die Feinanalyse der Lektionen 7A, 4A und 3 (vgl. Kap. 3.4) Defizite bzgl. 

der Förderung interkultureller Kompetenz sichtbar gemacht, welche in der neuen Unidad 

behoben werden sollen. Im Vergleich zu den feinanalysierten Unidades beinhaltet ‚La vida 

en el iŶsti’ deshalb einige grundlegende konzeptionelle Neuerungen zur gezielteren Förde-

rung interkultureller Kompetenz, die im Folgenden veranschaulicht werden. 

Eine erste Innovation stellt die Tatsache dar, dass es sich bei der Lektion um eine Repaso-

Unidad handelt, die ausdrücklich interkulturelle Kompetenzen der Lerner fördern bzw. ver-

tiefen will und demzufolge nicht mehr nur funktional-kommunikative Kompetenzen als 

wiederholungs- und anwendungsrelevante Fähigkeiten und Fertigkeiten betrachtet. Anders 

als in den drei analysierten Lehrwerken soll die Unidad ‚La vida en el insti’ dazu beitragen, 

dass die Lernenden die in den vorausgegangenen Lektionen erworbenen interkulturellen 

Wissensbestände und Methoden gezielt anwenden und somit implizit überprüfen können. 

Dabei sollen alle drei Dimensionen interkultureller Kompetenz, die affektiv-attitudinale, die 

wissensorientierte und die handlungsorientierte Komponente, zu gleichen Teilen gefördert 

werden.  

Obwohl die Repaso-Unidad interkulturelle Kompetenz in ihren drei Dimensionen fördern 

will und damit ein höchst anspruchsvolles Ziel verfolgt, ist sie als Bestandteil eines Lehrwerks 

konzipiert und orientiert sich an dem für Lehrwerke typischen Prinzip der sprachlichen und 

methodischen Progression. Darüber hinaus versucht sie die Progression von gleich drei 

Lehrwerken zu vereinen und muss sich so an den Inhalten, sprachlich-grammatischen Phä-

nomenen und Methoden orientieren, welche in den vorausgegangenen Lektionen der analy-

sierten Lehrwerke bereits vermittelt worden sind. Dieses Vorhaben stellt eine besondere 

Herausforderung dar. Auch wenn sich die sprachliche Progression in den drei Lehrwerken 

ähnelt, ist sie doch nicht identisch; vor allem im Bereich Wortschatz werden Unterschiede 

deutlich, da die verschiedenen Lehrwerke einzelne Vokabeln zu unterschiedlichen Zeitpunk-

ten bzw. in unterschiedlichen Lektionen semantisieren, oder sogar gänzlich darauf verzich-
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ten, Wörter, welche die Konkurrenz bzgl. einer bestimmten Thematik verwendet, einzufüh-

ren. Hinzu kommt, dass es sich bei der feinanalysierten Lektion zum Thema ‚“Đhule uŶd 

“Đhulalltag͛ in Línea verde 1 mit Lektion 7A um eine vergleichsweise fortgeschrittene Unidad 

handelt. Die Lektionen 4A in Encuentros 3000/1 und 3 in Puente al Español 1 befinden sich 

hingegen eher am Anfang des Lehrgangs; die Lernenden kennen also weniger Vokabeln oder 

grammatische Phänomene als in Línea verde 1.  

Es ist daher nur eingeschränkt möglich, in der Unidad ‚La vida en el insti’ ausschließlich 

Vokabeln und grammatische Phänomene zu verwenden, die bereits in allen drei Lehrwerken 

bzw. feinanalysierten Unidades des jeweils ersten Bandes der Lehrwerke eingeführt worden 

sind. Stattdessen werden in der neuen Repaso-Unidad die sprachlichen Mittel als bekannt 

vorausgesetzt, die bereits in mindestens einer der drei feinanalysierten Lektionen bzw. den 

ihnen vorausgegangenen Unidades verwendet wurden. Beinhaltet die Unidad bspw. in Tex-

ten dennoch Vokabeln oder grammatische Phänomene, die in keinem der drei Lehrwerke 

bzw. den feinanalysierten Lektionen zum Thema ‚“Đhule uŶd “Đhulalltag͛ als bekannt voraus-

gesetzt werden können, werden diese in der Unidad gesondert angegeben, wenn sie nicht 

transparent, also z.B. über Wortfamilien, aus dem Kontext oder anderen Sprachen er-

schließbar sind. Selbiges ist für die Arbeitsanweisungen festzuhalten: Enthalten die Aufga-

benstellungen Wörter, welche den Lernenden, die mit einem der drei Lehrwerke arbeiten, 

unbekannt sind, dann werden sie – analog zur Vorgehensweise in Línea verde, Encuentros 

3000 und Puente al Español – bei ihrer ersten Verwendung ins Deutsche übersetzt. Bei einer 

Wiederholung der Wörter in späteren Arbeitsanweisungen findet keine Übersetzung mehr 

statt.  

Arbeitsanweisungen, die auf Deutsch beantwortet werden sollen, werden lediglich in 

deutscher Sprache präsentiert und nicht ins Spanische übersetzt. Diese Tatsache birgt einen 

weiteren Vorteil hinsichtlich der Auseinandersetzung mit interkulturellen Fragestellungen: 

Durch die Beantwortung der Fragen auf Deutsch kann trotz des eher niedrigen Sprachni-

veaus der Lernenden, die mit der Unidad arbeiten würden, davon ausgegangen werden, dass 

interkulturell relevante Inhalte von den Schülern geäußert und reflektiert werden. Dem 

Problem der ‚Spracharmut͛ (vgl. Kap. 1.4), welches interkulturelle Denk- und Reflexionspro-
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zesse von Spanischlernern in frühen Lernjahren verhindert oder erschwert, kann so entge-

gengewirkt werden.63  

Durch die Tatsache, dass in den einzelnen Aufgaben, Texten und Arbeitsanweisungen der 

Repaso-Unidad nur wenige neue Vokabeln eingeführt werden und die Lernenden fast keine 

neuen sprachlichen Inhalte erlernen, soll die Förderung interkultureller Kompetenz noch 

gezielter fokussiert werden. Auf Grundlage bereits bekannter sprachlicher Phänomene wer-

den zuvor ebenfalls erlernte interkulturell relevante Wissensbestände und Vorgehensweisen 

im Repaso in einen neuen, anwendungsrelevanten Kontext gesetzt. Diese Anwendung führt 

einerseits dazu, dass sich die Lernenden ihrer vorhandenen interkulturellen Kompetenzen 

bewusst werden und sie so implizit überprüfen. Durch den Transfer der bereits erlernten 

interkulturellen Inhalte auf unbekannte Phänomene können die Lernenden andererseits 

aber auch neue interkulturelle Wissensbestände erwerben. In der Repaso-Unidad wird also 

nicht mehr nur Wissen überprüft. Die Lernenden werden – gemäß dem der Arbeit zugrunde-

liegenden Verständnis von Kompetenzorientierung – vielmehr dazu angehalten, dieses tat-

sächlich anzuwenden, in den Bereich des ‚Könnens͛ zu überführen und sich davon ausge-

hend neue Inhalte zu erschließen; savoir wird zu savoir faire. Da die drei analysierten Lehr-

werke vor allem bzgl. der handlungsorientierten Dimension interkultureller Kompetenz deut-

liche Defizite zeigen (vgl. Kap. 3), muss diese Tatsache besonders hervorgehoben werden. 

Der Unidad ‚La vida en el insti’ soll es stärker als den Lehrwerken Línea verde, Encuentros 

3000 und Puente al Español bzw. ihren feinanalysierten Lektionen gelingen, die handlungs-

orientierte Dimension interkultureller Kompetenz zu fördern. Dies entspricht wiederum dem 

Weinertschen Verständnis von Kompetenzorientierung im Allgemeinen (vgl. Kap. 1.2), nach 

dem sich das Vorhandensein einer Kompetenz letztlich erst in ihrem erfolgreichen Nutzen 

und im Lösen von Problemen in variablen Situationen, also der Übertragung zuvor entwickel-

ter Fähigkeiten und Fertigkeiten auf neue Kontexte zeigt. 

Initiiert wird die Überführung vom ‚Wissen͛ zum ‚Können͛ durch eine komplexe Lernauf-

gabe (vgl. Kap. 1.3.2.2) zu Beginn der Repaso-Unidad. Da die drei analysierten Lehrwerke in 

ihren jeweiligen Plateau- bzw. Repaso-Lektionen keine komplexen Lernarrangements in 

Form von Lernaufgaben anbieten, muss dies als weitere grundlegende Neuerung der Unidad 

                                                           
63 Bzgl. der Arbeitsanweisungen der Unidad ist zusätzlich Folgendes von Interesse: Werden die Lernenden in 

den Arbeitsanweisungen im Plural angesprochen, wird – analog zur Vorgehensweise der gesamten Arbeit (vgl. 

Anmerkung 1) – das generische Maskulinum verwendet, in dem die feminine Form gedanklich integriert ist. 

Erfolgt die Anrede im Singular, wird – analog zur Vorgehensweise der drei analysierten Lehrwerke – sowohl die 

maskuline als auch feminine Form genutzt.  
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‚La vida en el insti’ angesehen werden: Durch die Lernaufgabe mit dem Titel ‚El primer día en 

el nuevo instituto español’ bzw. den darüber formulierten und in der Lernaufgabe zu vertie-

fenden Kompetenzen werden die Lernenden in die Lage versetzt, sich der für die Bewälti-

gung der Aufgabe notwendigen, zuvor erworbenen Fähigkeiten und Fertigkeiten bewusst zu 

werden; bekannte Inhalte und bereits entwickelte Kompetenzen werden dann auf den neu-

en Kontext der Lernaufgabe übertragen. Da die Lernaufgabe also anders als in den drei ana-

lysierten Lehrwerken64 nicht etwa am Ende, sondern am Anfang der Unidad steht, wird ein 

task cycle initiiert, der mit dem ursprünglichen, d.h. lehrwerkunabhängigen Konzept des auf-

gabenorientierten Ansatzes (vgl. Kap. 1.3.2.2), vereinbar ist. Anders als in ‚tǇpisĐh͛ lehrwerk-

abhängigen Lernaufgaben wird in ‚El primer día en el nuevo instituto español’ eben nicht nur 

von bestimmten, noch dazu ausschließlich sprachlichen Phänomenen ausgegangen, die am 

Ende der Lektion in einen lebensweltlich relevanten Kontext eingepasst werden. Stattdessen 

ist die Lernaufgabe viel stärker als die Lernaufgaben der analysierten Lehrwerke an (interkul-

turellen) Inhalten orientiert. Durch diesen Aspekt der Inhaltsorientierung entwickelt sich bei 

den Lernern idealerweise das Bedürfnis, die für die Bewältigung der Lernaufgabe zusätzlich 

bereitgestellten, nachfolgenden Aufgaben des Lernaufgabenzirkels zu bearbeiten und erfor-

derliche Kompetenzen so noch einmal zu vertiefen. Der Aufgabeninstruktion der Lernaufga-

be65 folgen deshalb sieben66 situative Aufgaben (vgl. Kap. 1.3.2.2) zur Wiederholung der für 

die Lernaufgabe notwendigen interkulturellen, sprachlichen sowie methodischen Fähigkei-

ten und Fertigkeiten; so werden an der didaktischen Progression der Lehrwerke orientierte 

Zwischenschritte und Übungsmöglichkeiten zum Erreichen des Ziels, also der Bewältigung 

der Lernaufgabe selbst, bereitgestellt. Zusätzlich befinden sich über der Aufgabeninstruktion 

der Lernaufgabe die bereits zuvor erwähnten Kompetenzbeschreibungen, die die Lernenden 

dabei unterstützen, sich der für die Lernaufgabe notwendigen Fähigkeiten und Fertigkeiten 

bewusst zu werden.67  

                                                           
64 In Línea verde finden sich am Ende der Lektionen keine Lernaufgaben, sondern handlungs- und produktions-

orientierte Aufgaben. Diese wurden im Rahmen der Analyse aufgrund ihrer Komplexität mit Lernaufgaben 

gleichgesetzt (vgl. Anmerkung 58). 
65

 Die Aufgabeninstruktion der Lernaufgabe wird aufgrund ihrer Komplexität und analog zu den Lernaufgaben 

der analysierten Lehrwerke in deutscher Sprache formuliert. 
66 Eine achte Aufgabe ist nicht zur Vorbereitung auf die Lernaufgabe gedacht, sondern unterbreitet die (fakulta-

tive) Möglichkeit, das Ergebnis der Lernaufgabe in Form eines virtuellen  Korrespondenzprojekts zu präsentie-

ren. 
67 Da der Repaso selbst interkulturelle Kompetenz fokussiert, beinhalten auch die Kompetenzbeschreibungen in 

erster Linie interkulturelle Teilkompetenzen, welche funktional-kommunikative Kompetenzen jedoch nicht 

ausschließen. 
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Die in der Unidad ‚La vida en el insti’ enthaltene Lernaufgabe bestätigt also einerseits die 

unter 1.3.2.2 formulierte These, dass Lehrwerkarbeit und der aufgabenorientierte Ansatz 

durchaus miteinander vereinbar sind. Sie macht andererseits aber auch deutlich, dass die 

üblichen Beschränkungen in lehrwerkabhängigen Lernaufgaben nicht zwingend sind: ‚El pri-

mer día en el nuevo instituto español’ führt in die Repaso-Unidad ein und zeigt so, dass der 

task cycle, welcher eigentlich lehrwerkunabhängigen Lernaufgaben immanent ist, auch in 

Lehrbuch-Unidades initiiert werden kann und dass lehrwerkabhängige Lernaufgaben durch-

aus inhalts- statt formorientiert sein können. Ferner kann die Lernaufgabe nicht mehr nur als 

ǁeŶigeƌ koŵpleǆe, d.h. ‚eiŶdeutig lehƌǁeƌkaďhäŶgige͛ LeƌŶaufgaďe ;ǀgl. Kap. 1.3.2.2) ver-

standen werden. Es handelt sich vielmehr um eine Aufgabe, welche durch ihren höheren 

Grad an Komplexität als komplexe Lernaufgabe betrachtet werden sollte und deren Bewälti-

gung eine größere Herausforderung darstellt als es in den Lernaufgaben der drei analysier-

ten Lehrwerke der Fall ist. Eben weil die Lernaufgabe Teil eines Repasos ist und bereits ent-

wickelte Kompetenzen in einem neuen Kontext präsentiert, werden sich die Lernenden der 

für die Bewältigung notwendigen und teilweise schon vor längerer Zeit erworbenen Fähig-

keiten und Fertigkeiten noch einmal bewusst und stellen sie anschließend in den situativen 

Aufgaben der Unidad unter Beweis. 

Ferner verweist die Integration der komplexen Lernaufgabe in die Repaso-Unidad auf ei-

nen weiteren grundlegend neuen Aspekt, welcher sich jedoch nicht nur auf die Konzeption 

der von mir dargestellten Lektion, sondern auf das gesamte Lehrbuch, in dem die Unidad 

stünde, bezieht: Da die Lernenden in der Repaso-Unidad dazu angehalten werden, die Kom-

petenzen zu vertiefen, die sie bereits in mehreren vorausgegangenen Lektionen erworben 

haben, kann m.E. darauf verzichtet werden, in diesen vorherigen Unidades ebenfalls Lern-

aufgaben bereitzustellen. Die bisherigen Ausführungen und die Analyse der Lehrwerke ha-

ben gezeigt, dass die Lernaufgaben am Ende der Lektionen in den drei untersuchten Lehr-

werken ohnehin fast ausschließlich funktional-kommunikative Kompetenzen fokussieren, die 

lediglich in eine sinnhafte Aufgabe am Ende der Unidad eingepasst werden. Eine integrative 

und somit realitätsnahe Nutzung von Kompetenzen verschiedener Kompetenzbereiche, de-

ren spezifischer Ausgestaltung in der Lernaufgabe sich die Lernenden zuerst einmal bewusst 

werden müssen, ist so nur schwer möglich (vgl. Anmerkung 23). Sinnvoller scheint es des-

halb, Lernaufgaben ausschließlich in Plateau- bzw. Repaso-Lektionen zu integrieren. Die Ler-

nenden könnten so – im Abstand von ungefähr drei bis vier Unidades, bei bspw. acht Lektio-
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nen also in insgesamt zwei bis drei Repasos – demonstrieren, inwiefern sie tatsächlich in der 

Lage sind, Kompetenzen, die in verschiedenen und teilweise weiter zurückliegenden Lektio-

nen erworben worden sind, situationsangemessen und variabel zu nutzen. Sie wären in der 

Bewältigung der Lernaufgaben so weniger stark der didaktischen Reduktion einzelner Lekti-

onen und dort stückweise entwickelten Teilkompetenzen unterworfen. 

Da die Lernenden also erst in diesen Repasos zu einer tatsächlichen, d.h. komplexen, 

kompetenzorientierten Nutzung zuvor erlernter Fähigkeiten und Fertigkeiten angehalten 

würden, wäre die Bearbeitung der Plateau-Lektionen nun anders als in den drei analysierten 

Lehrwerken obligatorisch. Die Sorge, dass diese Forderung zu einer Überfrachtung des Lehr-

buchs bzw. -gangs führen könnte, ist dahingehend unbegründet, als die übrigen Lektionen 

durch den Verzicht auf Lernaufgaben und die damit einhergehende Reduktion der Vielzahl 

von für die Bewältigung der Lernaufgaben notwendigen situativen Aufgaben komprimierter 

ausfallen könnten. Die einzelnen Repasos könnten wiederum mehr Seiten umfassen als noch 

in den drei analysierten Lehrwerken.68 Der in 4.2 dargestellte Repaso ‚La vida en el insti’ be-

inhaltet demzufolge zehn Seiten und wird auf jeder dieser Seiten zusätzlich als Repaso 

intercultural bezeichnet. Dies liegt einerseits daran, dass es sich eben um einen Repaso han-

delt, der ausdrücklich die Förderung interkultureller Kompetenz fokussiert. Da in einem real 

existierenden Lehrwerk jedoch zusätzlich weitere Repasos integriert würden, in denen die 

Lernenden in erster Linie keine interkulturellen, sondern vor allem funktional-kommuni-

kative oder methodische Kompetenzen vertiefen könnten, dient der Verweis Repaso inter-

cultural auch der Bewusstmachung der Tatsache, dass interkulturelle Kompetenz nur einen 

Teil der Fremdsprachenkompetenz als Ganzes ausmacht. In einem tatsächlichen Lehrbuch 

würde demzufolge auch nur ein Repaso interkulturelle Kompetenzen fokussieren; die übri-

gen Plateaus hätten andere Kompetenzschwerpunkte. 

Dass die Unidad ‚La vida en el insti’ gezielt interkulturelle Kompetenzen der Lerner ver-

tieft, bedeutet jedoch keinesfalls, dass funktional-kommunikative oder methodische Kompe-

tenzen vernachlässigt oder gar ausgeklammert würden. Im Sinne einer integrativen Kompe-

tenzentwicklung benötigen die Lerner für die Ausprägung interkultureller Kompetenz auch 

immer sprachliche Mittel sowie kommunikative und methodische Fähigkeiten und Fertigkei-

ten. Verschiedene Symbole in den Aufgaben 1 bis 7 verweisen in der Repaso-Unidad darauf, 

                                                           
68 Die Repasos bzw. Plateaus ins Línea verde 1 umfassen stets drei, die in Encuentros 3000/1 zwei, die in Puente 

al Español 1 vier Seiten. 
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dass bzw. welche funktional-kommunikativen und methodischen Kompetenzen im interkul-

turellen Rahmen der komplexen Lernaufgabe eingeübt und wiederholt werden, und verdeut-

lichen so, dass funktional-kommunikative und methodische Kompetenzen eng mit der För-

derung interkultureller Kompetenz verzahnt sind. Die Symbole, mittels derer diese Tatsache 

veranschaulicht wird, werden im Folgenden gemeinsam mit den übrigen in der Unidad ‚La 

vida en el insti’ verwendeten Symbolen vorgestellt:69 


Interkulturelle Kompetenz70 


Internetrecherche 

 
Leseverstehen 


Ganzheitliches Lernen 

 Hörverstehen 


Portfolio 

 
Sprechen 


Einzelarbeit 

 Schreiben  Partnerarbeit 

  Sprachmittlung 


Gruppenarbeit 


Methodenkompetenz  Fakultative Aufgabe 

Abb. 4:  In der Unidad ‚La vida eŶ el iŶsti’ verwendete Symbole 

Die einzelnen Seiten der Repaso-Unidad sind stets als Doppelseiten konzipiert. In einem 

tatsächlichen Lehrbuch könnten so jeweils zwei Seiten zusammen betrachtet werden, wes-

halb sich einige Aufgaben über zwei Seiten erstrecken. Der Repaso wurde absichtlich farbig, 

und nicht in der Hintergrundfarbe weiß, gestaltet. Dabei folge ich einerseits den drei analy-

sierten Lehrwerken, in denen die Plateau-Lektionen in der Regel ebenfalls farblich markiert 

sind. Zusätzlich soll die farbige Gestaltung von ‚La vida en el insti’ zeigen, dass es sich bei 

dem Repaso um eine  ‚besondere͛, d.h. kompetenz- und anwendungsorientierte Unidad 

handelt, die dementsprechend farblich hervorgehoben ist. Bildunterschriften erfolgen in der 

Unidad nur, wenn diese – bspw. zur besseren Veranschaulichung oder als Informationsquelle 

für die Lernenden – auch in einem tatsächlichen Lehrwerk angegeben würden.71  

 

 

 

                                                           
69 In einem tatsächlichen Lehrwerk würden die verwendeten Symbole der Unidad den Lernenden auf den Auf-

taktseiten des Lehrbuchs vorgestellt. 
70 Das Symbol der Weltkugel steht in der Unidad nie allein, sondern wird stets als Ergänzung bzw. zur Veran-

schaulichung des Vermerks Repaso intercultural verwendet. 
71 Auf andere verwendete Bilder und Grafiken wird ebenso wie auf Textquellen, die als Grundlage zur Konzep-

tion der Unidad herangezogen wurden, erst in Kapitel 4.3 bzw. im gesamten Literatur- und Quellenverzeichnis 

der Arbeit verwiesen.  

facultativo 
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4.2  Darstellung der Unidad 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

In der Lernaufgabe ‚El priŵer día eŶ el Ŷuevo iŶstituto español͛ vertiefst du folgende 
Kompetenzen: 

 den eigenen und den spanischen Schultag und die verschiedenen Schulsysteme vergleichen 

 über Unterrichtsfächer, den Stundenplan und Noten sprechen 

 über Hobbys und Freizeitaktivitäten sprechen und sich dafür verabreden 

 Verärgerung und Kritik ausdrücken und darauf reagieren 

 Missverständnisse zwischen der eigenen und der spanischen Kultur sowie Stereotype reflektie-

ren 

 

                   

Endlich ist es so weit – Die 15-jährige Lisa absolviert ein Auslandsjahr in Spanien. Morgen be-
ginnt der Ernst des Lebens: Gemeinsam mit fünf weiteren Schülern ihrer deutschen Schule ver-
bringt sie den ersten Tag an ihrer Gastschule.    
 

 

 

 El instituto San Isidoro en Sevilla  

REPASO INTERCULTURAL 
  

Lies dir zuerst die Lernaufgabe durch. Löse dann zur Vorbereitung auf die Lernaufgabe die 

Aufgaben 1 bis 7. Sie helfen dir dabei, wichtige Inhalte noch einmal zu wiederholen. Aufgabe 8 

kannst du erst nach der Lernaufgabe bearbeiten. Dort kannst du das Ergebnis der Lernaufgabe 

spanischen Schülern präsentieren, die die deutsche Kultur kennenlernen wollen. 

Lernaufgabe ‚EL PRIMER DÍA EN EL NUEVO INSTITUTO ESPAÑOL͛  
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Dreht in eurem Spanischkurs einen ca. 15-minütigen Film über Lisas ersten Schultag, der jüngeren 

Schülern eurer deutschen Schule gezeigt werden kann: Sie denken ebenfalls darüber nach, ein 

Austauschjahr in Spanien zu verbringen und wollen wissen, wie ein erster Tag an einer spanischen 

Gastschule aussehen könnte. Überlegt im Kurs, was Lisa und ihren Mitschülern passieren könnte 

und welche verschiedenen Erfahrungen sie machen. Folgende Gesprächssituationen sollten ein-

fließen, ihr könnt aber zusätzlich eigene Ideen in euren Film einbringen. 

1. Der Direktor der spanischen Schule stellt sich vor und erklärt Lisa das spanische Schulsystem. 

Anschließend fragt er sie, welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede ihr im Vergleich zum 

deutschen Schulsystem auffallen. 

2. Lisa trifft ihre Klassenlehrerin, die ihr ihren Stundenplan aushändigt. Die Lehrerin möchte wis-

sen, inwiefern dieser dem von Lisa in Deutschland ähnelt bzw. sich unterscheidet. 

3. Lisa trifft erstmals auf ihre spanischen Klassenkameraden, von denen ihr einige gleich sympa-

thisch sind; sie merken schnell, dass sie gemeinsame Interessen und Hobbys haben und unter-

halten sich darüber. Noch am Nachmittag wollen sie sich treffen, um ihren gemeinsamen 

Hobbys nachzugehen.  

4. Leider ist zur gemeinsamen Verabredung am Nachmittag nur Lisa anwesend. Als sie nach 20 

Minuten Wartezeit fast gehen möchte, treffen die ersten spanischen Mitschüler ein. Lisa ist 

verärgert über ihre Unpünktlichkeit und spricht mit ihnen darüber. 

5. Am Abend trifft sich Lisa mit ihren deutschen Mitschülern, um mit ihnen über den ersten 

Schultag in Spanien zu sprechen: Ist ihnen Ähnliches passiert oder haben sie andere Erfahrun-

gen gemacht? Worüber haben sie sich an ihrem ersten Tag besonders gewundert?  

Stellt die Szenen aus Lisas erstem Schultag und dem ihrer deutschen Mitschüler sowie das Ge-

spräch der Deutschen am Abend dar. 

Für den Film-Dreh ist entscheidend: 

- Arbeitet in Gruppen und verteilt die Rollen. Achtet darauf, dass jeder bis auf Lisa je eine spani-

sche und eine deutsche Sprechrolle hat.  

- Schreibt für eure Rollen bzw. die verschiedenen Gesprächssituationen Dialoge. 

- Lernt eure Rollen und sprecht frei, wenn gedreht wird. 

- Besprecht, wo die einzelnen Szenen gedreht werden sollen, und bittet um das Einverständnis 

eurer Lehrerin/eures Lehrers (z.B. bei Außendrehs). 

- Bringt am Tag der Aufnahme Requisiten mit, die für den Filmdreh notwendig sind (z.B. unter-

schiedliche Kleidung für die verschiedenen Figuren oder Inventar für das Büro des Direktors). 

- Nutzt zur Aufnahme beispielsweise eure Handy-Kameras. 

 

 REPASO INTERCULTURAL 
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1 EL DÍA EN EL INSTI DE MARTA Y JUAN                           

a   Marta y Juan hablan de su día en el instituto español. Escucha el diálogo. Decide si las frases 
son correctas o falsas. Corrige las frases falsas en tu cuaderno. Marta und Juan sprechen über 

ihren Schultag in Spanien. Höre den Dialog. Entscheide, ob die Sätze richtig oder falsch sind. Korrigiere 

die falschen Sätze in deinem Hefter.       
  C F 

1 Hoy es martes.   

2 Las clases de Juan siempre empiezan a las 9:00.   

3 Las clases de Mates y de Naturales no le gustan a Juan.   

4 En Inglés y Lengua Marta tiene un ocho.   

5 El miércoles es el día favorito de Marta.   

6 Juan tiene su asignatura favorita el viernes desde las 11:55 hasta las 13:40.   

7 En su tiempo libre a Marta le gusta hacer deporte y leer.   

8 La Optativa de Juan y Marta es Alemán.   

 

b  Escucha otra vez y completa el horario de Marta para el martes en tu cuaderno.  

Curso 2° 
ESO 

LUNES MARTES MIÉRCOLES JUEVES VIERNES 

8.45 - 

9.35 

Lengua 
(Castellana y 
Literatura) 

 Lengua 
(Castellana y 
Literatura) 

Inglés Alemán 
(Optativa) 

9.40 - 

10.30 

Lengua 
(Castellana y 
Literatura) 

 Geografía e 
Historia 

Inglés Mate(mática)s 

10.35 - 

11.25 

Mate(mática)s  Educación para la 
Ciudadanía 

Música Reli(gión) 

11.25 - 

11.55 
Recreo 

11.55 - 

12.45 

Inglés  Inglés Lengua 
(Castellana y 
Literatura) 

Lengua  
(Castellana y 
Literatura) 

12.50 -  

13.40 

Música  (Ciencias) 
Naturales 

Mate(mática)s Geografía e 
Historia 

13.45 -  
14.35 

Alemán 
(Optativa) 

 Mate(mática)s Educación Física Tutoría 

2 NUESTRO DÍA EN EL INSTI                              

a Hablad en parejas sobre vuestros días en el instituto. Apuntad las respuestas de vuestro/-a   

compañero/-a. Después presentad los resultados en la clase.               

 ¿Cuál es vuestra asignatura favorita y por qué? 

 ¿Qué asignatura no os gusta y por qué? 

 ¿En qué asignatura tenéis la nota sobresaliente/notable/bien/aprobado/suspenso? 

 ¿Cuándo tenéis Inglés/Matemáticas/Música ….? 

 ¿Qué día en el instituto es vuestro día favorito y por qué? 

 ¿Cuándo empiezan/terminan vuestras clases hoy/mañana? 

b   Escribe un texto sobre las diferencias y las cosas en común de tu día en el instituto y el día 

de los españoles Marta y Juan. Schreibe einen Text über Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwi-

schen deinem Schultag und dem Schultag der Spanier Marta und Juan.               

REPASO INTERCULTURAL  
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3  EL SISTEMA ESCOLAR DE ESPAÑA                                                     

Du hast ebenfalls vor, ein Auslandsjahr an einer spanischen Schule zu verbringen. Auf einer 

Info-Veranstaltung deiner Schule erhältst du von spanischen Schülern, die ein Auslandsjahr an 

deiner Schule verbracht haben, diesen selbst gestalteten Flyer, auf dem wichtige Unterschiede 

und Gemeinsamkeiten zwischen dem deutschen und dem spanischen Schulsystem erklärt sind. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Zu Hause willst du sofort deine Eltern überzeugen, ein Schuljahr in Spanien verbringen zu dür-
fen. Sie sind sich jedoch noch unsicher und stellen viele Fragen. Beantworte sie mithilfe des 
Flyers.  

1. Wie ist das spanische Schulsystem aufgebaut? Ist es mit unserem vereinbar? 

2. Welche Schulform würdest du besuchen?  

3. Was ist die Prueba de Acceso a la Universidad? 

4. Tragen spanische Schüler Schuluniformen? 

5. Gibt es an den Schulen Nachmittagsangebote? 

6. Müssten wir Schulgeld bezahlen? 

7. Wie läuft der Unterricht ab? Lernt man dort auch genug? 

En el sistema escolar de España hay estos grados: 

 
Entre 6 y 16 años todos los niños van juntos a un tipo de escuela: primero van du-

rante seis años a un colegio de la Educación Primaria, después durante cuatro años a 

un colegio de la Educación Secundaria Obligatoria.  

Con 16 años pueden elegir entre el Bachillerato y la Formación profesional. La For-

mación profesional es similar a la formación que hacen los alemanes después de la 

“Hauptschule“ y de la “Realschule“. El Bachillerato es similar a la formación que ha-

cen los alemanes en el “Gymnasium“, pero también es el título que los alumnos ale-

manes reciben al final del “Gymnasium“ para estudiar en las universidades alemanas. 
En España hay otro examen después del Bachillerato: los alumnos tienen que apro-

bar la “Prueba de Acceso a la Universidad“ para poder estudiar en la universidad. 
Una diferencia importante entre el sistema escolar de España y Alemania es el nú-

mero de colegios privados en España, sobre todo religiosos. Los niños de los cole-

gios privados llevan uniformes. En los colegios privados hay actividades extra-

escolares por la tarde hasta las 5. Los alumnos en el colegio público sólo tienen 

clase hasta las 2 o las 3. Los colegios públicos son gratis, los privados no. 

En España casi siempre habla el profesor y los alumnos apuntan todo. Por eso, los 

alumnos españoles hablan y participan menos en las clases que en Alemania. También 

en las clases de lenguas es así: la gramática es más importante que la comunicación. 

 

•Examen después del Bachillerato para estudiar 
en la universidad (opcional) 

Prueba de Acceso a la Universidad 
(PAU) 

•Bachillerato o Formación profesional (opcional) 16 - 18 años 

•Educación Secundaria Obligatoria = ESO 
(obligatoria) 

12 - 16 años 

•Educación Primaria (obligatoria) 6 - 12 años 

el acceso – der Zugang, durante seis años - sechs Jahre lang, elegir - wählen, similar a alg. - ähnlich zu etw. 
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4 ¿Y CÓMO ES EN MÉXICO?                     

a ¿Qué piensas? ¿En cuáles de las fotos puedes ver un día en un instituto en México?             

 ¿En cuáles ves a alumnos de España o Alemania?                                           
                                         
                             

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

b  Explica a tu compañero/-a tus resultados de la tarea 4a: ¿cómo te imaginas el día en el 

instituto en México según las fotos? ¿Qué más piensas de la vida escolar en México? ¿Qué 

podría ser similar, qué podría ser diferente en comparación con Alemania y España? Erkläre 

deinem Partner/deiner Partnerin deine Ergebnisse aus Aufgabe 4a: Wie stellst du dir gemäß den Fotos 

den Schulalltag in Mexiko vor? Was denkst du noch über das Schulleben in Mexiko? Was könnte sich 

vom deutschen und spanischen Schulalltag unterscheiden, was könnte ähnlich sein?             

 

 

   

 

  1 2 

3 4 

5 
6 

El cucurucho 

de papel  

para los niños 

el primer día 

de escuela 
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c   Viridiana escribe de su vida escolar en México. Lee el texto.                              

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1. Compara tus resultados de 4a y 4b con las informaciones de Viridiana. ¿Qué te llama la 

atención? Vergleiche deine Ergebnisse aus den Aufgaben 4a und 4b mit den Informationen von Viri-

diana. Was fällt dir auf?           

2. ¿Qué diferencias y puntos en común hay entre la vida escolar de España y de México? 

Hablad en clase. 

 

Me llamo Viridiana, tengo 17 años, vivo en La Paz, BCS, México, mi escuela se llama 

Colegio de St. John`s y está en la misma ciudad. 

La Secretaria de Educación Pública (SEP) es la responsable del sistema escolar en 

México. La educación básica se inicia desde el preescolar (no es obligatorio) y la 

duración es de 3 años. Después tenemos la primaria con duración de 6 años, la 

secundaria de 3 años y la preparatoria de 3 años […]. La educación obligatoria es 
hasta la preparatoria, después viene la educación superior (Universidad), para 

entrar tienes que hacer entrevistas o diferentes exámenes. 

[…] En México hay escuelas públicas y privadas, en las privadas pagas cada mes, 
tienes más asignaturas […] y menos alumnos. Todas las escuelas usan uniformes, hay 

entre 20 y 30 alumnos en cada clase. Mi escuela es privada, grande y moderna. 

Tiene alberca para nadar, gimnasio, cancha de fútbol y voleibol y todo de excelente 

calidad. […]  

Voy a la escuela de lunes a viernes de las 6:45 a las 14:30 o las 16:00. Cada clase 

dura 50 minutos, necesito […] 10 minutos para llegar a la escuela en carro, me 
levanto a las 5:45. Todos los lunes tenemos “asambleas“, la escolta (un grupo de 
niños con la bandera) marcha, decimos los acontecimientos importantes y cantamos 

el Himno Nacional, lo aprendemos desde muy chicos. 

Nosotros tenemos notas del 5 a 10, 6 es la mínima para aprobar y 10 es la mejor 

nota. Mis clases favoritas son las de idiomas, Matemáticas y Química porque soy 

muy buena y tengo buenas notas y la que menos me gusta es Historia, es aburrida 

para mí. Mi día favorito es el viernes porque tengo las asignaturas que más me 

gustan. En todas las escuelas es obligatorio aprender Inglés, pero en otras como mi 

escuela aprendemos también Francés y Chino obligatorio. Casi ninguna escuela 

enseña Alemán. 

       

  

          
 

REPASO INTERCULTURAL   

el/la responsable – der/die Verantwortliche, iniciarse = empezar, 

la duración – die Dauer, pagar – bezahlen, cada – jede/r, 

la alberca para nadar (Méx.) = piscina, 

el gimnasio – die Turnhalle, la cancha de fúbol – der Fußballplatz, 

la calidad – die Qualität, durar – dauern, 

el carro (Méx.) = el coche, la asamblea – die Versammlung, 

la escolta – die Eskorte, der Begleitschutz, la bandera – die Flagge, 

marchar – marschieren, el acontecimiento – das Ereignis, 

lo – es, chico/-a = pequeño, el mínimo – das Minimum, 

el/la mejor – der/die beste 

la asignatura que más/ menos me gusta – das Fach, das mir am 

meisten/am wenigsten gefällt, ningun/-a – kein/-e Texto adaptado 

Deila Viridiana Márquez Lizárraga  

     La Paz, Baja California Sur 

                   México 

            Colegio St. John`s 
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5 ¿QUÉ TE GUSTA?                               

Ser alumno/-a Ŷo sólo sigŶifiĐa ir a la esĐuela. TaŵďiéŶ tieŶes uŶa vida después del iŶstituto… 

a  ¿Qué te gusta hacer en tu tiempo libre? ¿Qué no te gusta? Haz una cruz en la tabla.   
b  Haz una encuesta en tu clase. Pregunta por lo menos a 5 compañeros: ¿qué les gusta, qué 

no les gusta?                                    
c  Busca por lo menos a 3 compañeros con las mismas actividades preferidas como tú para 

quedar con ellos. Escribe en la tabla el día y la hora del encuentro.    
 

 

 

 

 

 

 

 

 

actividades Me gusta  
 

No me gusta 
 

A …. le 
gusta  

A … no le 
gusta  

día y hora del 
encuentro 

salir con amigos x  Anne  Anne: el viernes,  

15:30 

ir a tomar algo x  Paul Anne  

ir a fiestas  x     

bailar  x    

practicar deporte x   Tom, Jan  

practicar tenis  x  Paul  

jugar al fútbol x  Jonas  Jonas: el martes,  

17:45 

jugar al voleibol  x Tom   

jugar al baloncesto  x Luise   

ir al cine  x    

ir al teatro x     

ir al concierto x   Paul  

estar con la familia  x    

ver la televisión x  Jonas   

escuchar música x  Julius  Julius: el sabado,  

14:00 

hacer música  x Anne   

leer comics/un libro x     

navegar en internet x     

estudiar  x    

....      

....      

 

  

  

En mi tiempo 

libre me gusta 

bailar. ¿Te 

gusta también? 

Sí, me gusta bailar 

también. ¿Qué haces 

el viernes a las siete de 

la tarde? ¿Quedamos? 

¿Y dónde? 

A mí no me 

gusta estudiar 

en mi tiempo 

libre. ¿Y a ti? 

A mí 

tampoco. 

 
 

Sí, podemos ir al cine. Pero el 

fin de semana no tengo 

tiempo. ¿Qué tal el jueves? 

¿A las 5 de la tarde? 
A mí me gusta ir al cine. ¿Por 

qué no vamos juntos el fin de 

semana. 

 REPASO INTERCULTURAL 
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6  ¡QUÉ ROLLO!                                                                                                                               

Después de su primer día en el instituto español 

Lisa quiere quedar con sus nuevos compañeros de 

clase para practicar sus hobbys en común. La 

alemana llega puntual pero los compañeros 

españoles tienen 20 minutos de retraso. Lisa 

quiere expresar su enfado hacia los compañeros y 

su impuntualidad. Tú puedes ayudarle.  

 

 

 

a  Reúne todas las expresiones de las últimas unidades  

1. … para expresar enfado y crítica y 

2. … para reaccionar al enfado y a la crítica de los españoles.  
Sammle aus den vergangenen Lektionen alle Ausdrücke, um Verärgerung und Kritik zu äußern (1.) und 

um auf Verärgerung und Kritik der Spanier zu reagieren (2.).  

b  Lee otra vez la instrucción de trabajo de la tarea 6 y su traducción al alemán. Busca algunas 

de las siguientes palabras para hablar del tema ͚puntualidad͛. Consulta en el diccionario 

bilingüe las palabras que no puedes encontrar en la tarea. Lies noch einmal die Arbeitsanwei-

sung von Aufgabe 6 und ihre deutsche Übersetzung. Suche dort einige der folgenden Wörter, um über 

das Thema ‚Pünktlichkeit’ zu sprechen. Schlage im zweisprachigen Wörterbuch die Wörter nach, die du 

in der Aufgabenstellung nicht finden kannst.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

c  Escribe una frase con cada palabra de 6b en tu cuaderno. 

d  Utilizad respectivamente como mínimo 5 palabras y expresiones de 6a y 6b en la película ͚El 

priŵer día eŶ el Ŷuevo iŶstituto español͛. Nutzt in dem Film ‚El priŵer día eŶ el nuevo instituto 

español’ jeweils mindestens 5 Wörter und Ausdrücke aus 6a und 6b. 

 

warten 

pünktlich 

unpünktlich 

die Pünktlichkeit 

die Unpünktlichkeit 

die Verspätung 

20 Minuten Verspätung haben 

(zu) spät 

(zu) früh 

sich beeilen langsam 

die Uhr 

 

Nach ihrem ersten Tag an der spanischen Schule möchte sich Lisa mit ihren neuen Klassenkameraden 

zum gemeinsamen Ausüben ihrer Hobbys treffen. Lisa kommt pünktlich, aber die spanischen Mitschü-

ler haben 20 Minuten Verspätung. Lisa möchte ihren Ärger gegenüber den Mitschülern und ihrer 

Unpünktlichkeit zum Ausdruck bringen. So kannst du ihr helfen: 
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7  MALENTENDIDOS INTERCULTURALES                                                   

a     Vor welchen weiteren interkulturellen Missver-

ständnissen könnten Lisa und ihre deutschen 

Mitschüler am ersten Tag an der spanischen 

Gastschule wohl gestanden haben?         

1. Sammelt alle in den vorausgegangenen Lek-

tionen beschriebenen Gepflogenheiten und 

Verhaltensweisen, bezüglich derer sich Spa-

nier und Deutsche unterscheiden.  

2. Diskutiert weitere ‚typisch’ spanische und 

deutsche Normen und Verhaltensweisen. 

Inwiefern könnten deren Unterschiede zu 

interkulturellen Missverständnissen führen? 

     

 

b  Recherchiert im Internet unter www.mumis.uni-siegen.de/projekt nach interkulturellen 

Missverständnissen, die bei Begegnungen zwischen deutschen und spanischen Studierenden 

entstanden sind.                                                                               

1. Vergleicht die dort beschriebenen Irrtümer und  Probleme mit euren Überlegungen aus 

7a: Existieren die zuvor von euch diskutierten Unterschiede zwischen Spaniern und Deut-

schen wirklich? Führen sie tatsächlich zu interkulturellen Missverständnissen?  

2. Wählt pro Gruppe ein interkulturelles Missverständnis aus, das euch besonders interes-

siert, und präsentiert es anschließend in der Klasse: Erklärt den anderen Gruppen, auf-

grund welcher unterschiedlich kulturell geprägter Normen und Verhaltensweisen das 

Missverständnis entstanden sein könnte. Gebt euren Mitschülern außerdem Tipps, wie sie 

das Problem vermeiden oder beheben könnten, damit sie auf ein Zusammentreffen mit 

Angehörigen der spanischen Kultur vorbereitet sind. 

c Malentendidos interculturales también pueden surgir porque no se domina la lengua de la 

otra cultura perfectamente y por eso no se sabe reaccionar de una manera adecuada en 

situaciones críticas. El lenguaje corporal, los gestos y la mímica te pueden servir para dar tu 

propia opinión y para subrayar lo que quieres decir. Interkulturelle Missverständnisse können 

auch entstehen, weil man die Sprache der anderen Kultur noch nicht perfekt beherrscht und deshalb in 

kritischen Situationen nicht angemessen reagieren kann. Körpersprache, Gestik und Mimik können 

nützlich sein, um deine eigene Meinung mitzuteilen und das, was du sagen willst, zu unterstreichen. 

1. Mira los gestos españoles en las fotos. ¿Qué crees que 

significan? Relaciónalos con las siguientes expresiones. 
Betrachte die auf den Fotos dargestellten spanischen Gesten. 

Was könnten sie bedeuten? Verbinde sie mit den folgenden 

Ausdrücken.                                                                                      

 

 

 

 

Neben der Frage, ob jemand pünkt-

lich oder unpünktlich zu einer Verab-

redung erscheint, gibt es weitere 

Aspekte, die Deutsche und Spanier 

verschieden betrachten. Wenn es 

aufgrund unterschiedlich kulturell 

geprägter Normen und Verhaltens-

weisen zu Irrtümern und Problemen 

kommt, spricht man von ‚interkultu-

rellen Missverständnissen’ (malen-

tendidos interculturales). 

Auch Körpersprache ist 

kulturell geprägt und 

kann zu interkulturellen 

Missverständnissen füh-

ren, wenn man sich der 

kulturellen Unterschiede 

von Gestik und Mimik 

nicht bewusst ist. 

1. Lo juro. – Ich schwöre es. 

2. ¡Muy bien! 

3. ¿Nos vamos? – Gehen wir? 

4. ¿Estás loco? – Bist du verrückt?  

5. ¡Qué cara más dura! – Unverschämtheit! 
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[Geben Sie ein Zitat aus dem Doku-

ment oder die Zusammenfassung 

eines interessanten Punktes ein. Sie 

können das Textfeld an einer beliebi-

gen Stelle im Dokument positionieren. 

Verwenden Sie die Registerkarte '-

Textfeldtools', wenn Sie das Format 

des Textfelds 'Textzitat' ändern möch-

ten.] 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2. Presenta a un/-a compañero/-a cómo representas las expresiones de 1 mediante gestos 

y mímica en tu cultura. ¿Hay diferencias? Zeige einem Partner/einer Partnerin, wie du die Aus-

drücke aus 1. in deiner Kultur gestisch und mimisch darstellst. Gibt es Unterschiede?                

3. Leed otra vez la tarea ͚El priŵer día eŶ el Ŷuevo iŶstituto español͛. Discutid cómo podéis 

expresar y subrayar las diferentes intenciones, los pensamientos y sentimientos de las 

figuras sólo por el lenguaje corporal. También poned atención en el significado cultural 

de los gestos de 1. Lest noch einmal die Aufgabe ‚El priŵer día eŶ el Ŷuevo iŶstituto español’ und 

besprecht, wie ihr die verschiedenen Absichten, Gedanken und Gefühle der Figuren durch Körper-

sprache ausdrücken und bekräftigen könnt. Achtet dabei auch auf die kulturelle Bedeutung der Ges-

ten aus 1.                                             

4. Practicad los gestos en pequeños juegos de roles: presentad vuestras ideas de 3 a otra 

pareja que tiene que adivinar qué queréis expresar. Übt die Gesten in kurzen Rollenspielen 

ein: Zeigt eure Ideen aus 3 zwei anderen Schülern. Sie müssen erraten, was ihr ausdrücken wollt.   

                  

8  ¿LES GUSTA LA PELÍCULA A LOS  ESPAÑOLES?                                              

Plant mit eurem Lehrer/eurer Lehrerin ein Projekt auf www.etwinning.de. 

 

 Stellt dort spanischen Schülern euren Film ‚El priŵer día eŶ el Ŷuevo iŶstituto español’ vor. 

 Unterstützt sie dabei, einen Film über einen ersten Tag an eurer Schule zu drehen. Ihr Film 

sollte spanischen Schülern gezeigt werden können, die vorhaben, ein Auslandsjahr in Deutsch-

land zu verbringen.  

 Erarbeitet zusammen mit den spanischen Schülern weitere Unterschiede und Gemeinsamkei-

ten zwischen eurem und ihrem Schulleben, die in ihren Film eingebracht werden können. 

REPASO INTERCULTURAL 
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4 

5 

  facultativo 

  

http://www.etwinning.de/
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4.3 Didaktisch-methodische Erläuterungen zur Unidad 

Der Zeitumfang für die Bearbeitung der gesamten Repaso-Unidad beträgt ca. 18 Stunden à 

45 Minuten. Aufgrund des hohen Zeit- und Arbeitsaufwandes sollte die Bearbeitung von ‚La 

vida en el insti’ als Möglichkeit zur Initiierung eines Unterrichtsprojekts verstanden werden, 

an dessen Ende der Film ‚El primer día en el nuevo instituto español’ steht, welcher wiede-

rum zu weiteren offenen Unterrichtsformen wie der Schaffung von E-Mail- und Korrespon-

denzprojekten mit spanischen Partnerschulen (vgl. Aufgabe 8) führen kann. Da die Repaso-

Unidad die interkulturellen, aber auch funktional-kommunikativen und methodischen Kom-

petenzen mehrerer vorausgegangener Lehrwerklektionen zusammenfasst bzw. in einen neu-

en Kontext situiert, scheint der Zeitumfang jedoch angemessen; nicht zuletzt, weil in diesen 

vorausgegangenen Lektionen keine zeitaufwändigen Lernaufgaben mehr integriert wären 

und so mehr Raum für die Bearbeitung des Repaso intercultural zur Verfügung stünde (vgl. 

Kap. 4.1). Ferner ähnelt der vorgesehene Zeitumfang für ‚La vida en el insti’ der Bearbei-

tungszeit der Lektionen aus den in Kapitel 3 analysierten Lehrwerken. 

Die Phase der pre-tarea (vgl. Kap. 1.3.2.2) umfasst dabei mit ca. zehn Stunden den deut-

lich größten Zeitrahmen und sollte methodisch wie folgt verlaufen: Zuerst wird die Lernauf-

gabe ‚El primer día en el nuevo instituto español’ vorgestellt. Dafür wird sie von den Lernen-

den gelesen, anschließend sollen die über der Lernaufgabe formulierten interkulturellen 

Teilkompetenzen intensiver reflektiert und mit konkreten (auch sprachlichen und methodi-

schen!) Inhalten gefüllt werden, z.B.: Welches Vokabular benötigen wir, um über den spani-

schen und den deutschen Schultag zu sprechen? Welche Aspekte in Bezug auf die verschie-

denen Schulsysteme sollten wir uns noch einmal bewusst machen, um sie miteinander ver-

gleichen zu können? Die Lehrkraft notiert die Schülerantworten an der Tafel; erst im An-

schluss erfolgt die Überprüfung der Vorschläge, indem die Lernenden sich auch die Aufgaben 

1 bis 7 (bzw. 8) durchlesen, welche der Vorbereitung auf die Lernaufgabe dienen und ver-

schiedene sprachliche und interkulturelle Inhalte noch einmal wiederholen. Das Tafelbild 

wird anschließend ergänzt und zusätzlich um weitere neu zu erlernende Inhalte vervollstän-

digt, welche die Lernenden im Vorhinein noch nicht benannt haben können. Danach folgen 

die Konzeption eines Arbeits- und Zeitplans sowie die Verteilung der Aufgaben und Rollen in 

den einzelnen Gruppen. Erst dann können die Aufgaben 1 bis 7 von den Lernenden in den 

jeweiligen Sozialformen und unter Beachtung des eben erstellten Arbeits- und Zeitplans und 

der konkreten Aufgabenverteilung bearbeitet werden. Den Abschluss der pre-tarea stellt die 
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gemeinsame Erstellung einzelner Kriterien für die Auswertung der Lernaufgabe dar, welche 

sich u.a. aus der Aufgabeninstruktion der Lernaufgabe sowie der Reflexion der für die Bewäl-

tigung der Lernaufgabe notwendigen Kompetenzen und ihrer Vertiefung durch die Aufgaben 

1 bis 7 ergibt (vgl. Vorschlag zur Leistungsbeurteilung). 

Für die Bearbeitung der tarea selbst kann nun deutlich weniger Zeit eingeplant werden. 

Das Verfassen, Überarbeiten und Lernen der einzelnen Dialoge sowie der Filmdreh nehmen 

ca. fünf Unterrichtsstunden in Anspruch. Die Lehrkraft dient hier lediglich als Berater, die 

Lernenden arbeiten selbstständig und autonom. Es folgt die Präsentation und Diskussion der 

Filme und damit die Würdigung des Produkts, für welche abermals ein bis zwei Stunden ein-

geplant werden sollten. Nicht in diese Phase integriert sind die Reflexion sprachlicher 

Schwierigkeiten sowie eine mögliche Leistungsbeurteilung, welche sich wiederum an den in 

der pre-tarea aufgestellten Kriterien orientieren sollte. Auf beide Aspekte wird erst in der 

letzten Phase (sistema formal) Bezug genommen. Auch hierfür sollten noch einmal zwei bis 

drei Stunden veranschlagt werden. Die nun folgenden Ausführungen sollen jedoch zeigen, 

dass sich dieser zeitliche Aufwand sehr wohl lohnt – gelingt es der Lernaufgabe und den da-

nach folgenden situativen Aufgaben doch, alle drei Dimensionen interkultureller Kompetenz 

intensiv zu fördern. Zuvor werden der Aufbau der Unidad und die sich daraus ergebende 

methodische Vorgehensweise jedoch noch einmal mittels der folgenden Übersicht zusam-

mengefasst: 

 Zeitumfang Inhalte/Aufgaben 

pre-tarea  10 Stunden  

à 45 Minuten 

 Vorstellung der Lernaufgabe ‚El primer día en el nue-

vo iŶstituto español’ 
 Bewusstmachung und Reflexion der für die Bewälti-

gung der Lernaufgabe notwendigen Kompetenzen 

 Konzeption eines Arbeits- und Zeitplans sowie Vertei-

lung der Rollen in den Arbeitsgruppen 

 Vertiefung der für die Bewältigung der Lernaufgabe 

notwendigen Kompetenzen durch die Bearbeitung 

der situativen Aufgaben 1 bis 7 

 gemeinsames Erstellen von Kriterien für die Auswer-

tung der Lernaufgabe 

tarea  6 – 7 Stunden 

à 45 Minuten 

 Verfassen, Überarbeiten, Lernen der Dialoge 

 Filmdreh 

 Präsentation und (inhaltliche) Diskussion der Filme 

sistema  

formal 

 2 – 3 Stunden 

à 45 Minuten 

 Reflexion sprachlicher Schwierigkeiten 

 produkt- und prozessorientierte Leistungsbeurteilung 
Abb. 5:  Aufbau und methodische Vorgehensweise der Unidad ‚La vida eŶ el iŶsti’ 
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El primer día en el nuevo instituto español 

Analog zu den feinanalysierten Lektionen umfasst die Lernaufgabe ‚El primer día en el nuevo 

instituto español’ das Thema ‚“Đhule uŶd “Đhulalltag͛. Die Lernenden drehen in der Sozial-

form Gruppenarbeit einen Film über den ersten Schultag der deutschen Schülerin Lisa sowie 

fünf weiterer deutscher Mitschüler an einer spanischen Gastschule. Dabei simulieren sie in 

einem Rollenspiel erste Gesprächssituationen zwischen den Deutschen und ihren neuen 

spanischen Mitschülern und Lehrern sowie weitere Erlebnisse am ersten Schultag, welche 

aufgrund interkultureller Missverständnisse nicht ausschließlich positiv ausfallen. Die Lern-

aufgabe fokussiert die Vertiefung folgender interkultureller Teilkompetenzen: 

Affektiv-attitudinale  
Dimension (savoir être) 

Kognitiv-analytische  
Dimension (savoir) 

Handlungsorientierte  
Dimension (savoir faire) 

Die LeƌŶeŶdeŶ köŶŶeŶ… 

 eigenen und fremden 

kulturellen Praxen offen, 

neugierig und tolerant 

gegenübertreten. 

 sich auf fremde Situati-

onen und anderskultu-

relle Interaktionspartner 

einstellen. 

 sich einer für sie frem-

den Innensicht annähern 

bzw. sie rekonstruieren 

und einen Perspektiv-

wechsel vornehmen. 

 eigene Gefühle und das 

eigene Handeln sowie 

daraus ggf. entstehende 

critical incidents reflek-

tieren. 

 eigene Einstellungen 

und Haltungen ändern, 

wenn dies für das ge-

meinsame Handeln sinn-

voll und vertretbar er-

scheint. 

 landeskundliches und so-

ziokulturelles Orientierungs-

wissen über das spanische 

Schul- und Notensystem, den 

Schultag und den Stunden-

plan situationsangemessen 

und adressatengerecht wie-

dergeben und in Gesprächen 

anwenden. 

 sich allgemeinkulturellen 

Wissens, z.B. der kulturellen 

Determiniertheit eigen und 

fremdkultureller Denk- und 

Verhaltensweisen sowie der 

Existenz und Funktion von 

Stereotypen und Kulturstan-

dards bewusst werden und in 

(simulierten) Begegnungssi-

tuationen mit Angehörigen 

der Zielkultur anwenden. 

 Wissen über die kulturspezi-

fische Prägung einzelner Be-

griffe und Begriffsfelder so-

wie kulturspezifische Kon-

ventionen des Kommunizie-

rens beachten und situati-

onsangemessen anwenden. 

 eigen- und fremdkulturelle 

Praktiken vergleichen. 

 ein (simuliertes) bi-

kulturelles Gespräch 

initiieren, strukturie-

ren und aufrechterhal-

ten. 

 verschiedene Strate-

gien der Gesprächs-

führung zur Vermei-

dung bzw. Behebung 

von Kommunikations-

störungen und critical 

incidents anwenden. 

 sich in einem Rollen-

spiel kontextadäquat 

und situationsange-

messen verständigen 

und gemeinsam han-

deln. 

 

Abb. 6:  An den Dimensionen interkultureller Kompetenz orientierte Lernzielformulierungen zur Lernaufgabe 
‚El priŵer día eŶ el Ŷuevo iŶstituto español’ 
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Die Förderung der affektiv-attitudinalen Teilkompetenzen wird besonders durch den ho-

hen Grad an Lernerorientierung und Lebensweltbezug in der Lernaufgabe realisiert. Die Ler-

nenden werden so auf methodischer und inhaltlicher Ebene für die Lernaufgabe motiviert. 

Diese Tatsache bildet wiederum die Basis für die Entwicklung der übrigen Dimensionen 

interkultureller Kompetenz und muss als Grundlage für deren Förderung im Allgemeinen 

angesehen werden (vgl. Kap. 2.3). Nur durch die Motivierung der Lernenden kann die Bereit-

schaft entstehen, Wissensbestände über die Zielkultur erlernen, diese mit der eigenen Kultur 

in Beziehung setzen und schließlich handlungsorientiert nutzen zu wollen. Auf methodischer 

Ebene werden die Schüler in der Lernaufgabe durch den Aspekt des Filmdrehs motiviert. Das 

Sehen und ggf. die eigene Aufnahme von Filmen sowie die Nutzung neuer Medien gehören 

zum außerschulischen Alltag der Lerner. Die Tatsache, dass die (simulierten) Begegnungen 

der Eigen- und Fremdkultur in Form eines ca. 15-minütigen Films festgehalten und für die 

Aufnahme der einzelnen Dialoge bspw. die Handykameras der Schüler genutzt werden sol-

len, schafft einen hohen Lebensweltbezug und orientiert sich an den außerschulischen Inte-

ressen der Lernenden. Zusätzlich motivierend ist der in der Aufgabeninstruktion der Lern-

aufgabe beschriebene Adressatenbezug, welcher sich abermals an der Lebenswelt der Ler-

ner orientiert. So soll der Film nicht etwa an eine fiktive Personengruppe adressiert werden, 

sondern an jüngere Mitschüler der eigenen Schule. Die Lernenden können demzufolge Inte-

ressen und mögliche Fragestellungen ihrer Schulkameraden in den Filmdreh einbeziehen 

und sich dafür in ihre Mitschüler hineinversetzen. Da die Lernenden in einem ähnlichen Alter 

und ggf. mit jüngeren Schülern ihrer Schule befreundet sind, fällt dies umso leichter. 

Einen weiteren Aspekt der Motivierung stellen die Möglichkeiten kooperativen und  bin-

nendifferenzierten Arbeitens bei der Bearbeitung der Lernaufgabe dar: Die Lernenden be-

wältigen die Aufgabe in der Sozialform Gruppenarbeit, welche sie dazu veranlasst, sich ge-

genseitig zu unterstützen und den Lernprozess gemeinsam zu gestalten (vgl. dazu auch den 

Vorschlag zur prozessorientierten Leistungsbeurteilung). In einer Gruppe sollten maximal 

sechs Lernende zusammenarbeiten, um einen konstruktiven Arbeitsprozess sicherzustellen 

und die vorgegebenen Rollen angemessen auszugestalten. Grundsätzlich sollten – mit Aus-

nahme der Hauptprotagonistin Lisa72 – alle Lernenden der Gruppe je eine deutsche und eine 

                                                           
72 In der sehr komplexen Rolle der 15-jährigen Lisa müssen die Lernenden auf Spanisch und Deutsch agieren, 

weshalb es nicht notwendig ist, zwei verschiedene Rollen einzunehmen. Die anderen Schüler sollten jedoch je 

zwei Rollen – die eines Deutschen und die eines Spaniers – ausgestalten. So ist gewährleistet, dass jeder in 

spanischer Sprache agiert. 
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spanische Sprechrolle übernehmen; so ist nicht nur ihr interkultureller, sondern auch ihr 

kommunikativer Kompetenzzuwachs gewährleistet. Die genauen Sprechrollen können die 

Lerner jedoch frei wählen; in leistungsheterogenen Klassen können je nach individuellem 

Lernniveau und persönlicher Lernausgangslage eines jeden Schülers unterschiedliche Rollen 

eingenommen werden. Die Hauptprotagonisten Lisa, deren Sprechrolle sowohl qualitativ als 

auch quantitativ sehr komplex ist, kann so von einer leistungsstarken Schülerin73 übernom-

men werden (Gesprächssituationen 1 bis 5). Leistungsschwächere Schüler könnten hingegen 

eher die Rollen der spanisch- bzw. deutschsprachigen Mitschüler übernehmen (Gesprächssi-

tuationen 3, 4 und 5). Lernende, deren Leistung sich im mittleren Leistungsfeld situiert, 

scheinen geeignet für die Rolle des spanischen Direktors (Gesprächssituation 1) oder der 

spanischen Klassenlehrerin (Gesprächssituation 2). In eher leistungsstarken Klassen könnte 

hingegen auf die Hilfestellung durch die Vorgabe der einzelnen Gesprächssituationen ver-

zichtet und der Inhalt des Films von den Lernern gänzlich selbstständig geplant werden74. 

Leistungsschwächere Klassen könnten ggf. aus den verschiedenen Vorschlägen einzelne 

auswählen und müssten nicht alle vorgeschlagenen Szenen einspielen. Außerdem wäre es 

möglich, Lisa in verschiedenen Szenen von unterschiedlichen Schülern spielen zu lassen. 

Auf inhaltlicher Ebene kann vor allem der situative Kontext der Lernaufgabe motivieren, 

welcher in seinen Grundzügen der Storyline aus Lektion 7A in Línea verde ähnelt: Die 15-

jährige Lisa befindet sich ungefähr im selben Alter wie die Lernenden, welche möglicherwei-

se ebenfalls vorhaben, ein Auslandsjahr an einer spanischen Gastschule zu verbringen. Das 

Identifikationspotenzial mit der Lehrwerkfigur ist demzufolge besonders hoch; für einen po-

tenziellen Auslandsaufenthalt notwendige Einstellungen wie Offenheit, Neugier und Tole-

ranz werden durch die Bewältigung der Lernaufgabe ‚El primer día en el nuevo instituto 

español’ so bewusster nachempfunden und verinnerlicht. Durch die simulierten Gesprächssi-

tuationen mit dem spanischen Direktor (Gesprächssituation 1), der neuen Klassenlehrerin 

(Gesprächssituation 2) oder den spanischen Mitschülern (Gesprächssituationen 3 und 4) 

werden die Lernenden ferner in die Lage versetzt, sich auf fremde Situationen einzulassen 

und auf anderskulturelle Interaktionspartner einzustellen. Durch die Übernahme je einer 

                                                           
73 Handelt es sich bei dem leistungsstärksten Lernenden um einen männlichen Schüler, kann die Rolle von Lisa 

problemlos durch die des 15-jährigen Pauls ersetzt werden. 
74 Allerdings sollte dann in der Aufgabenstellung durch die Lehrkraft darauf verwiesen werden, dass eine kon-

krete Anzahl an landeskundlichen Informationen zum Theŵa ‚“Đhule uŶd “Đhulalltag͛ ǁiedeƌgegeďeŶ und ver-

glichen, mindestens ein interkulturelles Missverständnis thematisiert und behoben sowie eigen- und fremdkul-

turelle Praktiken reflektiert und bewertet werden sollten. 
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deutschen und einer spanischen Sprechrolle agieren und fühlen die Lerner jedoch nicht nur 

als Deutsche, sondern auch als Angehörige des spanischsprachigen Kulturkreises. Dafür ist es 

notwendig, sich der Innensicht der Fremdkultur anzunähern, sich in sie hineinzuversetzen 

und einen Perspektivwechsel vorzunehmen.  

Durch den in Gesprächssituation 4 beschriebenen critical incident zum Thema ‚(Un)-

pünktlichkeit͛ erkennen die Lerner jedoch, dass interkulturelle Missverständnisse und Kon-

flikte auch dann entstehen können, wenn die Lernenden doch eigentlich die Bereitschaft 

zeigen, eine fremde Innensicht nachzuempfinden. Es ist aber eben diese Bewusstmachung 

des critical incident, die die Lernenden dazu veranlasst, nicht nur das fremde, sondern auch 

das eigene Handeln zu reflektieren, zu hinterfragen und ggf. zu revidieren. Die Lerner wer-

den so dafür sensibilisiert, dass Normen und Verhaltensweisen stets kulturell geprägt sind 

und erachten das eigene Handeln idealiter nicht als das einzig Richtige; sie sind bereit, ihre 

eigenen Einstellungen und Haltungen zu ändern, wenn dies für das gemeinsame Handeln 

sinnvoll und vertretbar erscheint – für die Begegnungssituation mit den ‚vermeintlich’ zu 

spät kommenden Spaniern bedeutet dies, dass die ‚deutsĐhe Lisa͛ bereit ist, das Verhalten 

der Spanier als kulturell geprägt zu betrachten und so eher zu tolerieren. Ferner sollte sie im 

Gespräch mit ihren deutschen Mitschülern (Gesprächssituation 5) Gründe für das Entstehen 

des interkulturellen Missverständnisses reflektieren und (neu!) bewerten können: Bedeutet 

‚zu spät͛  wirklich Ŷuƌ ‚zu spät͛, oder ist dieser Begriff in verschiedenen Kulturen verschieden 

interpretierbar? 

Ausgehend von dieser Frage können in Gesprächssituation 5 weitere Aspekte aufgegrif-

fen werden, welche aus der Bewusstmachung des interkulturellen Missverständnisses aus 

Gesprächssituation 4 entstanden sind: Kam möglicherweise ein deutscher Mitschüler zu spät 

zum Unterricht und wurde dafür getadelt, obwohl er dachte, dass dies in Spanien üblich sei? 

Besteht also vielleicht ein Unterschied zwischen privaten und dienstlichen Verabredungen? 

Oder mussten Lisas Mitschüler ganz andere interkulturelle Missverständnisse und Konflikte 

erfahren (vgl. Aufgabe 7)? Da es sich bei solchen Fragestellungen um komplexe Reflexions-

prozesse handelt, wurde in der Aufgabenkonstruktion absichtlich darauf verzichtet, eine 

spanischsprachige Rolle in Gesprächssituation 5 zu integrieren; das Gespräch über die von 

den deutschen Schülern am ersten Schultag gemachten Erfahrungen und mögliche Konflikt-

situationen erfolgt ausschließlich auf Deutsch. So kann davon ausgegangen werden, dass 

sprachliche Schwierigkeiten die Reflexionsprozesse um critical incidents und die Determi-
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niertheit eigen- und fremdkultureller Verhaltensweisen nicht erschweren oder gar verhin-

dern. Die übrigen Gesprächssituationen (1 bis 4) erfolgen jedoch in spanischer Sprache, da 

sich stets mindestens ein Angehöriger des deutschen und einer des spanischen Kulturkreises 

begegnen. Die Förderung kommunikativer Kompetenzen wird folglich nicht vernachlässigt. 

In den einzelnen Gesprächssituationen werden die Lernenden außerdem dazu angehal-

ten, ihre kognitiv-analytischen Teilkompetenzen zu vertiefen. So wenden sie in den Ge-

sprächssituationen 1 und 2, also den Gesprächen mit dem spanischen Direktor und der Klas-

senlehrerin, zuvor erlerntes soziokulturelles Orientierungswissen über das spanische Schul- 

und Notensystem, den Schultag sowie den Stundenplan an. Zusätzlich sind sie sich jedoch 

auch der Besonderheiten des eigenen Schulalltags bewusst und in der Lage, eigen- und 

fremdkulturelle Spezifika miteinander zu vergleichen. Die Aufgabeninstruktion verzichtet 

bewusst darauf, die Anzahl der vergleichsrelevanten landeskundlichen Wissensbestände 

vorzugeben; in der Phase der pre-tarea sollte die Lehrkraft jedoch – je nach Leistungsstärke 

der Lernenden – eine Mindestanzahl an in die Dialoge einzubringenden Inhalten benennen, 

um die Leistungsbeurteilung bzw. Einschätzung des Produkts transparenter zu gestalten (vgl. 

Anmerkung 74). Neben der Vertiefung soziokulturellen Orientierungswissens werden durch 

die Bewältigung der Lernaufgabe allgemeinkulturelle Wissensbestände und Wissen über die 

Beziehung zwischen Sprache und Kultur aktiviert. Die Vertiefung allgemeinkultureller Wis-

sensbestände geschieht dabei durch die Bewusstmachung und Reflexion des interkulturellen 

Missverständnisses in den Gesprächssituationen 4 und 5. Hier erkennen die Lernenden die 

kulturelle Determiniertheit eigen- und fremdkultureller Denk- und Verhaltensweisen sowie 

die Existenz unterschiedlicher Kulturstandards; in Deutschland ist es weniger üblich, zu einer 

privaten Verabredung zu spät zu kommen, in Spanien sehr wohl.  

Der ausgewählte Kulturstandard um das Thema ‚(Un)pünktlichkeit͛ greift dabei absicht-

lich ein stereotypes Bild über die Zielkultur auf. Die Lerner werden so einerseits dazu veran-

lasst, sich implizit auch der Existenz von Stereotypen bewusst zu werden; andererseits un-

terstützt sie der stereotype Charakter des critical incident dabei, Gesprächssituation 5 leich-

ter zu bewältigen: Für die Reflexion weiterer interkultureller Missverständnisse bzw. beson-

derer Erfahrungen am ersten Schultag sollten die Lerner erst einmal darüber nachdenken, 

welche unterschiedlich geprägten Kulturstandards in Deutschland und Spanien existieren 

könnten. Stereotype bilden dabei eine geeignete Ausgangslage, da sie den Lernenden dabei 

verhelfen, ihre Gedanken zu ‚typisch’ zielkulturellen Denk- und Verhaltensweisen zu struktu-
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rieren und sich in der Fremdkultur zu orientieren bzw. sie von der eigenen abzugrenzen (vgl. 

Kap. 1.3.1); die Funktion von Stereotypen wird den Lernern so evident. Erst in einem zweiten 

Schritt werden die stereotypen Sichtweisen gegenüber der Zielkultur reflektiert, auf ihren 

Wahrheitsgehalt überprüft und ggf. revidiert (vgl. dazu Aufgabe 7).  

Die enge Beziehung zwischen Sprache und Kultur wiederum wird den Lernenden dadurch 

bewusst, dass die eben erwähnten Inhalte in einem Rollenspiel thematisiert werden, in wel-

chem Gesprächssituationen mit verschiedenen Personen integriert sind. So verwenden die 

Lernenden in den Gesprächssituationen 1 bis 4 die im Laufe der vorherigen Lektionen erlern-

ten Wissensbestände um kulturspezifische Konventionen des Kommunizierens: Die spani-

sche Klassenlehrerin wird – im Gegensatz zur deutschen – geduzt. Außerdem nutzen die Ler-

ner je nach Gesprächspartner unterschiedliche sprachliche Register: In der Unterhaltung mit 

den neuen Klassenkameraden (Gesprächssituationen 3 und 4) werden im Gegensatz zu den 

Gesprächen mit dem Direktor oder der Lehrerin (Gesprächssituationen 1 und 2) eher kollo-

quiale Ausdrücke verwendet.75  

Auch die handlungsorientierten Teilkompetenzen der Lerner werden durch die Tatsache 

vertieft, dass die zuvor benannten Einstellungen und Wissensbestände in einem Rollenspiel 

gezeigt und angewendet werden müssen. In Gesprächssituation 4 nutzen die Lernenden 

Strategien zur Vermeidung bzw. Behebung von Kommunikationsstörungen und critical inci-

dents, welche in Aufgabe 6 noch einmal wiederholt bzw. teilweise neu erlernt werden und 

schließlich dazu dienen, sich in einer interkulturell simulierten Begegnungssituation kontext-

adäquat und situationsangemessen zu verständigen und gemeinsam zu handeln. Für dieses 

gemeinsame Handeln ebenfalls notwendig sind Strategien der Gesprächsführung, welche in 

den Gesprächssituationen 1 bis 4 demonstriert werden. Die Lerner zeigen, dass sie in der 

Lage sind, ein (simuliertes) bikulturelles Gespräch zu initiieren, zu strukturieren und auf-

rechtzuerhalten. Dafür wiederum benötigen sie die folgenden in den vorausgegangenen Lek-

tionen erworbenen funktional-kommunikativen Kompetenzen, welche im Anschluss in ihrem 

spezifischen Anwendungskontext der Aufgaben 1 bis 7 noch einmal genauer erklärt werden: 

sich begrüßen, sich vorstellen  Verben llamarse, ser, tener (+ Altersangabe) 

über Schulsystem, Schultag, Stundenplan und 

Noten sprechen  
 Lexik zu Schulsystem, Stundenplan, Noten 

und Unterrichtsfächern 

 Wochentage 

                                                           
75 Auf die Verwendung dieser kulturspezifischen Begriffe und Konventionen des Kommunizierens sollte die 

Lehrkraft jedoch analog zu den in das Rollenspiel einzubringenden landeskundlichen Inhalten vor der Bearbei-

tung der tarea noch einmal explizit verweisen. 
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über Hobbys und Vorlieben sprechen   Lexik zu Hobbys und Freizeitaktivitäten 

 Verben gustar, encantar 

sich verabreden  

Vorschläge machen und darauf reagieren  

die Uhrzeit erfragen und angeben 

 Verben quedar, ir 

 Fragepronomen (¿adónde?, ¿cuándo?, ¿a 

qué hora?, ¿por qué?) 

 Uhrzeit 

 Tageszeiten (por la mañana/tarde/noche vs. 

a las 6 de la mañana …Ϳ 
Verärgerung und Kritik ausdrücken und darauf 

reagieren  
 estar + Adjektiv 

 Verben der Meinungsäußerung (pensar, 

creer + que) 

 

1 El día en el insti de Marta y Juan           

Die Aufgabe ‚El día en el insti de Marta y Juan’ wird in Einzelarbeit bearbeitet. Sie dient ei-

nerseits der Wiederholung des Wortschatzes und der Redemittel zu Wochentagen, Stun-

denplan, Unterrichtsfächern und Noten, welche vergleichsrelevante interkulturelle Inhalte 

darstellen und in Gesprächssituation 2 der Lernaufgabe einfließen können. Andererseits wird 

in Aufgabe 1 das Hörverstehen der Lernenden eingeübt.  

Die LeƌŶeŶdeŶ köŶŶeŶ… 

 mithilfe des ihnen bekannten Wortschatzes zum Thema ‚Schule͛ und unter Vorgabe des 

Aufgabenapparates einem didaktisierten, auditiv vermittelten Text gezielt Einzelinfor-

mationen entnehmen und die dafür notwendige Rezeptionsstrategie des selektiven Hö-

rens anwenden.76 

 

In der Aufgabe hören die Lernenden einen von spanischen Jugendlichen aufgenommenen 

Text77: Marta und Juan sprechen über ihren bevorstehenden Schultag, einzelne Unterrichts-

fächer und inwiefern ihnen diese aufgrund ihrer Noten und Lehrer gefallen bzw. missfallen. 

Außerdem sprechen sie darüber, wie sie ihre Freizeit verbringen und welchen Hobbys sie 

nach der Schule nachgehen: 

M Hola, Juan. ¿Qué tal hoy? 

J Uff, hoy no quiero ir al cole. El martes es un día fatal para mí. 

M ¿Por qué? ¿Qué te pasa? 

J Mi día en el insti termina muy tarde hoy, a las tres y media. Normalmente tenemos clase 

desde las 8:45 hasta las 14:35. Pero hoy no. Entonces no tengo tiempo para ir al fútbol... Y 

también tengo asignaturas que no me gustan nada. 

M ¿Cuáles son? 

                                                           
76 Die funktional-kommunikativen Kompetenzbeschreibungen des Teilkapitels orientieren sich am niedersächsi-

schen Kerncurriculum für das Gymnasium für die Schuljahrgänge 6 bis 10 (KMK Niedersachsen 2009). 
77 Die Audiodatei zum Hörtext kann bei der Verfasserin unter der E-Mail-Adresse dissertation.usener@web.de 

angefragt werden. 

mailto:dissertation.usener@web.de
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J Mates y Naturales. Ahí sólo saco malas notas. En Mates tengo un cinco. Y suspendo Naturales. 

Sólo tengo un cuatro. El profe es muy estricto y no entiendo ni jota. 

M ¡Qué rollo! Mi profe de Mates es supermajo.  

J Entonces, ¿es tu asignatura favorita? 

M No, Inglés y Lengua me gustan más. En Inglés tengo un nueve, en Lengua un diez. 

Por eso el jueves es mi día favorito. Tengo dos horas de Inglés y una de Lengua. 

J ¿Y hoy? ¿Qué clases tienes hoy? 

M Hoy empiezo con Música. Me encanta también porque cantamos mucho y también tocamos 

iŶstƌuŵeŶtos. Después teŶgo dos hoƌas de Natuƌales…¡Qué hoƌƌoƌ! TaŵďiéŶ es ŵuǇ difíĐil 
para mí. Siempre necesito el recreo de media hora después. En la cafetería puedo comer un 

poco y charlar con mis amigos. Por la tarde primero tengo Reli, después Geografía e Historia y 

al final Educación Física.  

J EduĐaĐióŶ FísiĐa… ¡Qué guaǇ! Es ŵi asigŶatuƌa favoƌita. Ahí teŶgo uŶ soďƌesalieŶte… Peƌo sólo 
el viernes tenemos dos horas de Educación Física desde las 11:55 hasta las 13:40. Es muy 

poco. Pero en nuestro insti también se puede hacer deporte después de las clases. ¡Mola 

mucho! Y tú, ¿qué haces tú en tu tiempo libre? 

M Yo también hago deporte. Juego al baloncesto. Y me gusta leer en mi tiempo libre. Los libros y 

la literatura me encantan. Por eso estudio Alemán como asignatura optativa. Quiero aprender 

más sobre la lengua y su cultura.  

J Mi Optativa es Francés. Uff… la Đlase Ǉa eŵpieza, eŶ 2 ŵiŶutos. A lo ŵejoƌ hablamos luego en 

el recreo. ¡Chao, Marta! 

M ¡Hasta luego, Juan! 

 

In Aufgabe 1a beantworten die Lerner correcto-/falso-Aussagen. Die vorgegebenen Sätze 

unterstützen die Lernenden in ihrem selektiven Hörverstehensprozess und lenken ihre Auf-

merksamkeit auf verstehensrelevante Einzelinformationen.  

  C F 

1 Hoy es martes. X  

2 Las clases de Juan siempre empiezan a las 9:00.  X 

3 Las clases de Mates y de Naturales no le gustan a Juan. X  

4 En Inglés y Lengua Marta tiene un ocho.  X 

5 El miércoles es el día favorito de Marta.  X 

6 Juan tiene su asignatura favorita el viernes desde las 11:55 hasta las 13:40. X  

7 En su tiempo libre a Marta le gusta hacer deporte y leer. X  

8 La Optativa de Juan y Marta es Alemán.  X 

 

Die falschen Aussagen werden im Hefter korrigiert: 

2* Las clases de Juan siempre empiezan a las 8:45. 

4* En Inglés Marta tiene un nueve, en Lengua un diez. 

5* El jueves es el día favorito de Marta. 

8* La Optativa de Marta es Alemán pero la de Juan es Francés . 
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In Teilaufgabe 1b hören die Lernenden den Text ein weiteres78 Mal, um den Stundenplan 

von Marta in ihrem Hefter zu vervollständigen und die einzelnen Unterrichtsfächer am 

Dienstag zu notieren. 

Curso 2° 
ESO 

LUNES MARTES MIÉRCOLES JUEVES VIERNES 

8.45 –  

9.35 

Lengua 

(Castellana y 

Literatura) 

Música Lengua  

(Castellana y 

Literatura) 

Inglés Alemán  

(Optativa) 

9.40 –  

10.30 

Lengua 

(Castellana y 

Literatura) 

(Ciencias)  

Naturales 

Geografía e 

Historia 

Inglés Mate(mática)s 

10.35 – 

11.25 

Mate(mática)s (Ciencias)  

Naturales 

Educación 

para la 

Ciudadanía 

Música Reli(gión) 

11.25 –  

11.55 
Recreo 

11.55 – 

12.45 

Inglés Reli(gión) Inglés Lengua 

(Castellana y 

Literatura) 

Lengua 

(Castellana y 

Literatura) 

12.50 –  

13.40 

Música Geografía e 

Historia 

(Ciencias)  

Naturales 

Mate(mática)s Geografía e 

Historia 

13.45 –  

14.35 

Alemán 

(Optativa) 

Educación  

Física 

Mate(mática)s Educación 

Física 

Tutoría 

 

Die möglicherweise zuerst ein wenig seltsam anmutende Schreibweise der Unterrichtsfä-

cher in Martas Stundenplan hat folgenden Grund: Die Lernenden erkennen durch das Setzen 

der Klammern bei einzelnen Schulfächern, z.B. bei Mate(mática)s, (Ciencias) Naturales oder 

Lengua (Castellana y Literatura), dass sowohl eine standard- als auch eine umgangssprachli-

che Variante der Wörter existiert. Dasselbe Ziel verfolgt die Verwendung verschiedener kol-

loquialer Ausdrücke (z.B. el cole, el profe, no entiendo ni jota, ¡qué rollo!, ¡qué guay!, ¡mola 

mucho!) des Hörtextes in Teilaufgabe 1a. Durch die Nutzung der umgangssprachlichen Wör-

ter und idiomatischen Wendungen werden sich die Lerner verschiedener sprachlicher Regis-

ter bewusst, welche wiederum als kulturspezifische Konvention des Kommunizierens ange-

sehen werden können und einen Beitrag zur Förderung interkultureller Kompetenz leisten. 

Die Lehrkraft sollte deshalb darauf hinwirken, dass die Lernenden die einzelnen sprachlichen 

Register tatsächlich als solche erkennen und ggf. in das Rollenspiel der Lernaufgabe einbrin-

gen. So wäre es bspw. möglich, im Gespräch mit dem Direktor und der Klassenlehrerin (Ge-

                                                           
78 Wie oft bzw. mit wie vielen Pausen der Text gehört wird, sollte letztlich die Lehrkraft – je nach Leistungsni-

veau der Lerngruppe – entscheiden. Es scheint jedoch notwendig, den Text mindestens zwei Mal zu hören, 

damit die unterschiedlichen selektiven Höraufträge aus 1a und 1b getrennt voneinander bzw. nacheinander 

bearbeitet werden können. 
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sprächssituationen 1 und 2) die Standardsprache zu verwenden, im Gespräch mit den spani-

schen Klassenkameraden (Gesprächssituation 3) jedoch auf kolloquiale Ausdrücke zurückzu-

greifen. 

 

2 Nuestro día en el insti               

In der Aufgabe ‚Nuestro día en el insti’ wenden die Lernenden den soeben wiederholten 

Wortschatz produktiv an und übertragen ihn auf die eigene Person. Dafür sprechen sie in 

Teilaufgabe 2a in Partnerarbeit über ihren eigenen Schultag und den Stundenplan (Lieblings-

tag, Lieblingsfächer, Noten, Uhrzeiten der einzelnen Unterrichtsstunden usw.) und stellen 

die Ergebnisse des Partnerinterviews anschließend im Plenum vor.79 Das Sprechen über ei-

gene Interessen, Vorlieben und Abneigungen führt idealiter zu einer Steigerung der Motiva-

tion der Lerner und stellt ferner die Grundlage für Aufgabe 2b dar: Hier verfassen die Ler-

nenden in Einzelarbeit einen Text, in welchem sie ihren eigenen Schultag, einzelne Unter-

richtsfächer, Noten sowie schulische Interessen mit denen spanischer Schüler vergleichen, 

um so auf Gesprächssituation 2 der Lernaufgabe vorbereitet zu sein. 

Die LeƌŶeŶdeŶ köŶŶeŶ… 

 mit ihren Mitschülern über das ihnen vertraute Thema ‚Schule͛ sprechen, dabei eigene 

Standpunkte begründen und die Ergebnisse der Gespräche anschließend situationsan-

gemessen und adressatengerecht vorstellen. 

 einen einfachen Text zum Thema ‚Schule͛ schreiben und dabei Unterschiede und Ge-

meinsamkeiten zwischen dem eigenen und dem spanischen Schultag benennen. Dabei 

verwenden sie das ihnen vertraute grammatische Grundinventar und grundlegende 

Kenntnisse der Regelmäßigkeiten bzgl. der spanischen Orthografie und Zeichensetzung 

weitgehend korrekt. 

 

Eine Möglichkeit, in Aufgabe 2b alle Lernenden in ihrer Schreibkompetenz zu fördern, 

stellt dabei die Tatsache dar, dass leistungsschwächere oder mittelstarke Schüler die in Auf-

gabe 1 gesicherten Inhalte sowie Redemittel der Unterhaltung zwischen Marta und Juan als 

Hilfestellung nutzen und so leichter Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen ihrem 

eigenen und dem spanischen Schultag in ihren Text einbringen können. Leistungsstärkere 

Lerner hingegen könnten auf diese Hilfestellung verzichten und ausschließlich das in den 

vorausgegangenen Lektionen erlernte Wissen um den spanischen Schultag als Vergleichs-

grundlage verwenden. Der Text eines leistungsschwächeren oder mittelstarken Schülers 

könnte folgendermaßen gestaltet sein: 
                                                           
79 Die Teilaufgabe orientiert sich an ENC 1, SB 2010: 68/5. 
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Hoy es jueves y mis clases empiezan a las 7:45. Las clases de Marta empiezan a las 8:45, ¡qué 

guay! Pero las clases de Marta también terminan muy tarde hoy, a las 14:35. Mis clases 

terminan a la 13:10. En mi insti una clase tiene 45 minutos, en España tiene 55 minutos. 

Como Marta tengo dos horas de Inglés hoy, desde las 9:35 hasta las 11:10. Pero también 

tengo una hora de Alemán desde las 7:45 hasta las 8:30, una de Español desde las 8:35 hasta 

las 9:20, una de Música desde las 11:35 hasta las 12:20 y una de Matemáticas desde las 

12:25 hasta la 13:10. Matemáticas y Música no me gustan mucho. Inglés y Español me 

gustan más, pero mi asignatura favorita es Historia. Tengo un sobresaliente y sólo saco 

buenas notas. Tengo Historia el lunes, por eso es mi día favorito. ͚Historia͛ es una asignatura 

que no hay en España. Marta y Juan sólo tienen una asignatura que se llama ͚Geografíe e 

Historia͛. También tienen ͚Ciencias Naturales͛  que no hay en Alemania, tenemos Biología, 

Química y Física.
80

 Ciencias Naturales no le gustan a Juan. A mí tampoco me gusta Química, 

porque no entiendo ni jota y tengo la nota 4 que es un ͚aprobado͛ en España. Mañana tengo 

dos horas de Química. ¡Qué rollo! 

Ein Beispiel für den Text eines leistungsstarken Schülers ist das folgende: 

En España las clases empiezan a las 8:45 y una clase tiene 55 minutos. Mis clases siempre 

empiezan más temprano, a las 7:45 y una clase tiene 45 minutos. Pero en España el día en el 

instituto termina muy tarde, a las 14:35. Mis clases casi siempre terminan a la 13:10, pero el 

miércoles terminan a las 14:30. Por eso el miércoles no me gusta. Mi día favorito es el jueves. 

Tengo mis asignaturas favoritas: Alemán, Español e Inglés. Tengo Alemán desde las 7:45 

hasta las 8:30. Después tengo Español desde las 8:35 hasta las 9:20. Y luego tengo dos horas 

de Inglés desde las 9:35 hasta las 11:10. En Alemán tengo un ͚notable͛, en Español y en Inglés 

tengo un ͚sobresaliente͛. En Alemania tenemos notas diferentes que en España. Ahí tienen 

notas de 0 a 10, 10 significa ͚sobresaliente͛, 0 significa ͚suspenso͛. Aquí tenemos notas de 1 a 

6, pero 1 significa ͚sobresaliente͛, 6 significa ͚suspenso͛. La asignatura ͚Física͛ no me gusta. Es 

una asignatura que no hay en España. Los alumnos españoles sólo tienen una asignatura que 

se llama ͚Ciencias Naturales͛. Nosotros tenemos tres asignaturas diferentes: Biología, 

Química y Física. Y los españoles también tienen la asignatura ͚Geografía e Historia͛ que no 

hay en Alemania. Nosotros tenemos una asignatura que se llama Geografía y otra que se 

llama Historia. Pero otras asignaturas como Música, Educación Física o Reli hay en España y 

en Alemania. Esas asignaturas me gustan también, porque los profesores son muy majos. Hoy 

también tengo una hora de Música. ¡Qué guay! 

Die verfassten Texte werden anschließend in das Portfolio der Lernenden geheftet. Es ist für 

die Sichtbarmachung und Reflexion interkultureller Lernprozesse besonders geeignet und 

dient den Lernern so als Instrument der Selbstevaluation interkultureller Kompetenz (vgl. 

Kap. 1.4).  

 

 

                                                           
80

 LeƌŶeƌ, deƌeŶ deutsĐhe “ĐhuleŶ ďspǁ. das UŶteƌƌiĐhtsfaĐh VNU ;‚VeƌŶetzteƌ NatuƌǁisseŶsĐhaftliĐheƌ UŶter-

ƌiĐht͛Ϳ aŶďieteŶ, köŶŶeŶ hieƌ jedoĐh auĐh PaƌalleleŶ eƌkeŶŶeŶ.  
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3 El sistema escolar de España                 

Die Aufgabe ‚El sistema escolar de España’ wiederholt die in den vorausgegangenen Lektio-

nen vermittelten Inhalte zum spanischen Schulsystem (Gesprächssituation 3) und fokussiert 

dabei die Kompetenz der Sprachmittlung der Lernenden, unter welcher gemäß dem Nieder-

sächsischen Kerncurriculum ;KMK NiedeƌsaĐhseŶ: ϮϬϬϵ: ϭϳͿ „eiŶe siŶŶgeŵäße ;schriftliche 

oder mündliche) Übertragung von Inhalten aus einer schriftlichen oder mündlichen Quelle in 

die jeweils andere Sprache zu verstehen͞ ist. BesoŶdeƌes AugeŶŵeƌk liegt daďei stets auf 

dem Adressatenbezug und der Realisierung der Kommunikationsabsicht. Bezogen auf die 

hier konzipierte Aufgabe ‚El sistema escolar de España’ bedeutet dies, dass die Lernenden 

ihre eigenen – ausschließlich Deutsch sprechenden – Eltern davon überzeugen, ein Auslands-

jahr an einer spanischen Schule verbringen zu dürfen, indem sie ihnen mündlich Fragen zum 

spanischen Schulsystem beantworten. Dafür entnehmen die Lerner einem, in Form eines 

Flyers gestalteten, schriftlichen spanischen Text81 Informationen und übertragen sie in die 

deutsche Sprache.82  

Die LeƌŶeŶdeŶ köŶŶeŶ… 

 Fragen ihrer deutschen Gesprächspartner mündlich beantworten, indem sie Informatio-

nen aus einem einfachen spanischsprachigen Sachtext zum ihnen vertrauten Thema 

‚Schulsystem͛ in die deutsche Sprache übertragen. 

 

Auch wenn im situativen Kontext der Aufgabe beschrieben ist, dass die Lernenden die 

Fragen ihrer bzgl. des Themas ‚Auslandsaufenthalt͛ noch unsicheren Eltern beantworten, 

sollte die Bewältigung der Aufgabe in Einzelarbeit und nicht etwa in der Gruppe vollzogen 

werden. So kann vermieden werden, dass zwei Lernende in der Rolle der Eltern die vorgege-

benen Fragen des Aufgabenapparates lediglich vorlesen, aber nur ein Lerner, welcher die 

Rolle des Kindes übernimmt, die Fragen beantwortet. Stattdessen sollten die Lerner die Fra-

gen des Aufgabenapparates erst einmal selbstständig bearbeiten, um sie anschließend im 

Unterrichtsgespräch an ihre Mitschüler zu richten und deren Antworten zusammen mit den 

übrigen Schülern der Lerngruppe zu kontrollieren. Aufgrund des in der Aufgabeninstruktion 

beschriebenen kommunikativen Kontexts und des dadurch geschaffenen Adressatenbezugs 

sollte sich so trotz fehlender simulierter Begegnungssituation von Eltern und Kind in der So-

zialform Gruppenarbeit jeder Lernende in die Situation, er müsse seine Eltern von einem 
                                                           
81 Der Flyer-Text orientiert sich dabei in seinen Grundlagen an Kohlenberger/Richter/Bruhn 2005:14. 
82 Da die Lernenden die Fragen der Eltern auf Deutsch beantworten, ist auch die Aufgabenstellung von ‚El 
sisteŵa esĐolaƌ de España’ in deutscher Sprache formuliert (vgl. dazu auch die grundlegenden Ausführungen 

zur Konzeption der Unidad in Kapitel 4.1). 
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Auslandsaufenthalt in Spanien überzeugen, hineinversetzen und die Aufgabe situationsan-

gemessen und adressatengerecht bewältigen können. 

Die Fragen der Eltern beziehen sich dabei in erster Linie auf vergleichsrelevante Unter-

schiede zwischen dem deutschen und spanischen Schulsystem. Die Lerner erkennen, dass 

das spanische Schulsystem durchaus mit dem deutschen vereinbar ist und ein Auslandsjahr 

somit keine (schul)organisatorischen Probleme nach sich ziehen würde (vgl. Frage 1). Als 

Gemeinsamkeit werden deutsche Lerner bspw. die Tatsache empfinden, dass spanische 

Schüler nach dem Besuch der ESO (= Sekundarstufe I) – dem Schulzweig, welchen auch die 

ca. 14- bis 15-jährigen Lerner, welche Spanisch als dritte Fremdsprache erlernen, besuchen 

würden (vgl. Frage 2) – zwischen der Formación profesional und dem Bachillerato wählen 

können; erstere entspricht dem deutschen Berufsschulzweig, letzteres der Sekundarstufe II. 

Zu unterscheiden ist das Bachillerato dabei vom título de Bachillerato: Dieser Titel bezeich-

net den Schulabschluss spanischer Schüler, die die Sekundarstufe II besuchen; er entspricht 

der allgemeinen Hochschulreife, welche von deutschen Schülern durch das Ablegen der Abi-

turprüfungen erlangt wird und sie zu einem universitären Studium befähigt. In Spanien exis-

tiert jedoch eine zusätzliche Zulassungsprüfung zur Hochschule, die als Prueba de Acceso a la 

Universidad (PAU) bezeichnet wird (vgl. Frage 3). Ein weiterer Unterschied zwischen den 

einzelnen Systemen ist z.B., dass alle spanischen Schüler bis zum 16. Lebensjahr den gleichen 

Schultyp besuchen; in Deutschland ist dies nicht in allen Bundesländern der Fall. Zumeist 

wird nach der vier- (und nicht etwa sechs-!) jährigen Grundschulzeit selektiert; leistungsstar-

ke Schüler besuchen das Gymnasium, leistungsschwächere den Sekundar- oder Realschul-

zweig. Die Schulform der ‚Gesamtschule͛ ist in Deutschland nicht überall die Regel.  

Spanisches und deutsches Schulsystem unterscheiden sich ferner durch ihre unterschied-

lich große Anzahl an Privatschulen. In Spanien existieren weitaus mehr (religiöse) Privatschu-

len als in Deutschland; würden die deutschen Schüler in ihrem Auslandsjahr eine solche be-

suchen, müssten sie Schuluniformen tragen (vgl. Frage 4) und Schulgeld bezahlen (vgl. Frage 

6). An den (kostenfreien!) öffentlichen Schulen trägt man jedoch auch in Spanien keine Uni-

formen. Beide Schultypen unterscheiden sich außerdem in ihren Nachmittagsangeboten (vgl. 

Frage 5): Schüler privater Schulen können außerschulischen Nachmittagsangeboten bis ca. 

17.00 Uhr nachgehen. Die Angebote für Schüler öffentlicher Schulen sind weniger reichhal-

tig; ihr Schultag endet deshalb bereits zwischen 14.00 und 15.00 Uhr.  
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Im Flyer-Text der Aufgabe 3 wird außerdem beschrieben, dass sich auch das Unterrichts-

geschehen an deutschen und spanischen Schulen unterscheidet (vgl. Frage 7). So wird der 

Unterricht in Spanien als weniger lernerorientiert und motivierend dargestellt; im Fokus ste-

hen vor allem die Redebeiträge des Lehrers; im Fremdsprachenunterricht das Erlernen 

grammatischer Phänomene – das Einüben alltagsrelevanter Kommunikationssituationen hat 

im Vergleich zum Fremdsprachenunterricht an deutschen Schulen scheinbar wenig Relevanz. 

Um allzu negative Vorstellungen über die Zielkultur bzw. das spanische Unterrichtsgesche-

hen zu vermeiden, sollte die Lehrkraft jedoch thematisieren, dass es sich bei den Informatio-

nen des Textes lediglich um ausschnitthafte, individuelle Eindrücke der spanischen Schüler 

handelt, welche den Flyer gestaltet haben. So existieren sicher auch in Spanien Schulen, an 

denen der Unterricht weitaus schüleraktivierender verläuft – ebenso, wie Unterrichtsfächer 

in Deutschland von einzelnen Lehrern wenig motivierend oder gar langweilig gestaltet sein 

können. Durch diese Tatsache wiederum können die Lerner den Umgang mit Stereotypen 

einüben. Sie werden in die Lage versetzt, durch den Text möglicherweise hervorgerufene 

stereotype Vorstellungen zu erkennen und zu hinterfragen. 

 

4 ¿Y cómo es en México?                  

In Aufgabe 4 wird das Thema ‚Schule in Spanien͛ um Einblicke aus dem mexikanischen Schul-

leben ergänzt. Die Aufgabe dient einerseits dem Erkennen intrakultureller Unterschiede in-

nerhalb der spanischsprachigen Kultur und fokussiert so gezielt die Förderung der interkultu-

rellen Teilkompetenzen, welche in den vorausgegangenen Lektionen noch nicht entwickelt 

worden sind.83 Für die Erschließung der intrakulturellen Unterschiede nutzen und vertiefen 

die Lerner andererseits ihre kommunikativen Kompetenzen, genauer ihre Sprech- und Lese-

fertigkeiten. 

Die LeƌŶeŶdeŶ köŶŶeŶ… 

 unter Zuhilfenahme von Bildern und darauf abgebildeten Personen und Gegenständen 

in einfachen zusammenhängenden Sätzen über das ihnen vertraute Thema ‚Schule͛ 
sprechen sowie eigene Standpunkte hinsichtlich Gemeinsamkeiten und Unterschieden 

zwischen dem deutschen, spanischen und mexikanischen Schulleben darlegen und be-

gründen. 

 mithilfe des Aufgabenapparates und zusätzlicher Vokabelangaben einem einfachen au-

thentischen, an die Lebenswelt der Lerner anknüpfenden Text gezielt Einzelinformatio-

                                                           
83 Sollte der für die Unidad veranschlagte Zeitumfang mit 18 Stunden als zu lang angesehen werden, könnte 

darauf verzichtet werden, Aufgabe 4 zu bearbeiten, da der Vergleich ǀoŶ ‚“Đhule iŶ Meǆiko͛ und ‚Schule in 

Spanien͛ für die Bewältigung der Lernaufgabe nicht zwingend ist.  
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nen zu Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen spanischem und mexikanischem 

Schulleben entnehmen. 

 

In Teilaufgabe 4a stellen die Lerner Hypothesen dazu auf, auf welchen der vorgegebenen 

Fotos das deutsche, das spanische oder das mexikanische Schulleben bzw. Schüler der ein-

zelnen Kulturkreise abgebildet sind. Dafür ist die Sozialform Einzelarbeit vorgesehen; die 

Lernenden können die Inhalte der Bilder so erst einmal ohne die Verwendung der spani-

schen Sprache reflektieren. Interkulturelle Lern- und Denkprozesse werden so leichter initi-

iert bzw. bewältigt. Bzgl. der ausgewählten Fotos ist von Interesse, dass sie einerseits ab-

sichtlich stereotype Bilder der Lerner aufnehmen, diese andererseits aber zu widerlegen 

versuchen. So zeigen die Fotos 1 und 4 Ausschnitte aus einem Schultag in Mexiko; auf Foto 1 

sind Schüler in Schuluniform zu sehen, welche scheinbar eine moderne, technisch gut ausge-

stattete (Privat)-Schule besuchen. Der Bildinhalt stellt so ein geeignetes Pendant zu Foto 4 

dar, welches eine Gruppe mexikanischer Schüler zeigt, die in eher armen Verhältnissen und 

unter erschwerten Bedingungen lernt. Der auf Foto 4 abgebildete Inhalt greift dabei stereo-

type Denkweisen deutscher Lerner auf, welche die mexikanische Kultur allzu oft mit Armut 

in Verbindung bringen und davon ausgehen, dass sich diese auch auf das Bildungssystem, 

das Schulleben usw. niederschlägt. Foto 1 revidiert diese stereotype Denkweise der Lerner 

jedoch und macht so deutlich, dass bereits innerhalb der mexikanischen Kultur 

intrakulturelle Unterschiede bestehen.  

Die Fotos 2 und 5 verstärken die Einsicht in die kulturelle Vielfalt der spanischsprachigen 

Kultur zusätzlich. Einerseits verdeutlichen sie, dass sich das spanische (Fotos 2 und 5) und 

das mexikanische (Fotos 1 und 4) Schulleben durchaus voneinander unterscheiden (können). 

Andererseits nehmen die Bilder, auf denen Schüler einer spanischen Schule abgebildet sind, 

die bereits unter Aufgabe 3 aufgezeigten intrakulturellen Unterschiede innerhalb des spani-

schen Schulalltags bzw. -systems wieder auf. So ist auf Foto 2 eine spanische Lerngruppe 

abgebildet, welche Schuluniformen trägt und demzufolge eine Privatschule besucht; das 

Foto gibt wohl am ehesten die Vorstellung deutscher Lerner über ‚Schule in Spanien͛ wieder. 

Auf Foto 5 sieht man jedoch auch Schüler ohne Uniformen, die eine staatliche Schule in Spa-

nien besuchen. Den Lernern wird so zum einen deutlich, dass sich das Schulleben in Spanien 

innerhalb einzelner Schultypen unterscheidet. Zum anderen erkennen sie jedoch auch, dass 

die Schulkultur spanischer Schüler, welche staatliche Schulen besuchen, der deutschen (vgl. 
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Foto 6) durchaus ähnelt: Die Fotos 5 und 6 zeigen – obgleich sie unterschiedlichen Kulturen 

entspringen – einen sich meldenden Schüler und demnach beinahe identische Inhalte. Den 

Lernern wird Schule so gleichsam als transkulturelles Phänomen bewusst.  

So müssen die einzelnen Bilder von den Lernern nicht eindeutig der einen oder der ande-

ren Kultur zugeordnet werden; viel wichtiger erscheinen an dieser Stelle die für die Zuord-

nung bewältigten Reflexionsprozesse bzw. die Erkenntnis der Lerner, dass eben keine ‚ty-

pisĐh͛ spanische, deutsche oder mexikanische Schulkultur existiert. Lediglich Foto 3 sollte 

von den Lernern aufgrund des dargestellten Inhalts eindeutig der deutschen Schulkultur zu-

geordnet werden können. Das Foto zeigt den in Deutschland bekannten Brauch der ‚Zucker-

tüte͛, welche Kinder zu ihrer Einschulung geschenkt bekommen. Aufgrund der Tatsache, dass 

dieses Ritual in Spanien und Mexiko nicht existiert, handelt es sich bei dem Wort ‚Zuckertü-

te͛ um einen spezifischen Begriff der Eigenkultur, welcher nicht übersetzt, sondern lediglich 

umschrieben werden kann. Durch die Umschreibung El cucurucho de papel para los niños el 

primer día de escuela werden die Lerner noch stärker in die Lage versetzt, sich des kultur-

spezifischen Gehalts des Begriffs ‚Zuckertüte͛ bzw. des damit verbundenen Brauchs bewusst 

zu werden. 

In Teilaufgabe 4b sprechen die Lerner nun in Partnerarbeit über ihre Ergebnisse aus 4a. 

Die in Spanisch verfasste Aufgabenstellung verweist darauf, dass das Gespräch in der Ziel-

sprache erfolgen sollte; leistungsschwächere Lerner bzw. Lerngruppen könnten ihre Stand-

punkte jedoch auch in deutscher Sprache austauschen, um die Förderung interkultureller 

Teilkompetenzen nicht zu erschweren. Um jedoch tatsächlich die eingangs formulierte 

Sprechkompetenz der Lerner zu vertiefen, sollten die deutschen Äußerungen anschließend 

zusammen mit der Lehrkraft ins Spanische überführt und noch einmal an der Tafel gesam-

melt werden. Ebenfalls ratsam scheint es, den Lernern vor der Partnerarbeit geeignete Re-

demittel ins Gedächtnis zu rufen, welche die Bewältigung der Teilaufgabe erleichtern, 

und/oder Vokabeln anzugeben, die für die Beschreibung der Bilder bzw. die Reflexion der 

Bildinhalte notwendig sind. Diese können ggf. ungeordnet an der Tafel fixiert und von den 

Lernern gemäß ihren Standpunkten geordnet werden: 
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- EŶ la foto Ŷúŵeƌo … haǇ un/-a 

alumno/-a de México/ España/ 

AleŵaŶia… 

- EŶ la foto Ŷúŵeƌo … se puede veƌ 
alumnos mexicanos/ españoles/ 

aleŵaŶes… 

- La foto núŵeƌo … Ŷos ŵuestƌa uŶ 
instituto/ un colegio/ una escuela 

eŶ MéǆiĐo/ España/ AleŵaŶia… 

- Los alumnos en la foto Ŷúŵeƌo … 
me parecen mexicanos/ españo-

les/ aleŵaŶes … 

- Para mí los alumnos en la foto 

Ŷúŵeƌo … soŶ de MéǆiĐo/ Es-

paña/ AleŵaŶia … 

 

- …poƌƋue el iŶstituto/ todo/ la 
técnica en el instituto es/ pa-

rece moderno/-a, antiguo/-a, 

poďƌe, ŵiseƌaďle… 

- …poƌƋue los aluŵŶos llevaŶ 
uŶifoƌŵes… 

- …porque los alumnos tienen un 

cucurucho de papel… 

- …poƌƋue el aula/ el orden de las 

mesas (no) es como en nuestra 

clase/ en escuelas alemanas.  

 

- …Ƌue ;ŶoͿ es 
típico para Méxi-

co/ España/ Ale-

mania. 

- … Ƌue (no) me 

parece típico pa-

ra la vida escolar 

en México/ Es-

paña/ Alemania. 

- … En México/ Es-

paña/ Alemania 

(no) es así. 

 

 

Zusätzlich zu den auf den Fotos dargestellten Inhalten formulieren die Lerner in 4b wei-

tere Hypothesen zum mexikanischen Schul(all)tag und besprechen, inwiefern sich das Schul-

leben in Mexiko von dem in Deutschland oder Spanien unterscheiden oder als ähnlich erwei-

sen könnte. Dabei gehen die Lernenden sicher in erster Linie auf die vergleichsrelevanten 

Informationen zu Unterrichtsfächern, Stundenplan, Stundenzeiten, Schulsystem usw. ein, 

welche in den Aufgaben 1 bis 3 wiederholt wurden. Ferner ist jedoch auch vorstellbar, dass 

gänzlich neue Aspekte einbezogen werden, welche einzelnen Lernern ggf. aufgrund persönli-

cher Erfahrungen und individueller Vorkenntnisse bekannt sind.  

In Teilaufgabe 4c werden die in 4a und 4b aufgestellten Hypothesen zu Gemeinsamkei-

ten und Unterschieden zwischen spanischem und mexikanischem Schulleben überprüft. Da-

für lesen die Lerner zuerst einen Text, erarbeiten sich dort aufgezeigte vergleichsrelevante 

Inhalte in Einzelarbeit und besprechen sie abschließend im Plenum. Die durch die Bilder in 

4a aufgezeigten stereotypen Vorstellungen bzgl. der mexikanischen Schulkultur spielen nun 

keine Rolle mehr und werden so – spätestens an dieser Stelle – revidiert. Die Lerner lesen in 

dem Text stattdessen von anderen intrakulturellen Unterschieden, aber auch Gemeinsam-

keiten zwischen dem mexikanischen und spanischen Schulalltag. Diese sind einem Großteil 

der Lerngruppe im Vorhinein sicherlich unbekannt und können demnach zu einer gesteiger-

ten Motivation der Lerner führen. Von besonderem Vorteil ist ferner, dass es sich bei dem in 

4c verwendeten Material um einen authentischen Text, verfasst von einer mexikanischen 

Schülerin, der 17-jährigen Viridiana aus La Paz, handelt: Sie absolviert momentan ein Aus-

landsschuljahr in Deutschland und weiß demzufolge um schulorganisatorische Aspekte, bzgl. 
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derer sich Mexiko von anderen Kulturen unterscheidet. Der Text wurde lediglich leicht adap-

tiert, d.h. er wurde um Vokabelhilfen ergänzt, Flüchtigkeitsfehler der Schülerin wurden aus-

gebessert, einzelne Satzteile, welche nicht dem Sprachniveau der deutschen Lerner entspre-

ĐheŶ, ǁuƌdeŶ ausgelasseŶ ;[…]Ϳ.84  

Folgende Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen mexikanischem und spanischem 

Schulleben können sich die Lerner auf Grundlage des Textes erarbeiten: 

 

 

puntos en común diferencias 

 México España 

 

el 

sistema 

escolar 

- Educación primaria: 6 

años 

 

 

- escuelas públicas y 

privadas 

- Educación Secundaria:  

3 años 

- Educación preparatoria:  

3 años  

- uniformes en todas las 

escuelas 

- Educación secundaria:  

4 años  

- Bachillerato:  

2 años 

- uniformes sólo en las 

escuelas privadas  

el día en 

el insti 

- duración de las clases: 

50 minutos 

- día en el insti empieza a 

las 6:45 

- día termina a las 14:30 o 

a las 16:00 

- día en el insti empieza 

a las 8:45 

- día normalmente ter-

mina a las 14:35 

las  

notas 

- notas hasta 10 - 6: aprobado - 5: aprobado 

 

las 

asigna-

turas 

- obligatorio: Inglés - casi ninguna escuela 

enseña Alemán; Francés 

(y Chino) en algunas es-

cuelas obligatorio 

- Química  

- Historia 

- Tutoría: Alemán y 

Francés 

 

 

- Ciencias Naturales  

- Geografía e Historia 

otros  - asambleas todos los 

lunes 

 

 

5 ¿Qué te gusta?       

In der Aufgabe ‚¿Qué te gusta?’ vertiefen die Lerner abermals ihre Sprechkompetenz; sie 

wiederholen die in den vorausgegangenen Lektionen erlernten und für Gesprächssituation 3 

notwendigen Vokabeln zu Hobbys und Freizeitaktivitäten sowie Redemittel, um sich zur ge-

meinsamen Ausübung ihrer Hobbys zu verabreden.85  

Die LeƌŶeŶdeŶ köŶŶeŶ… 

 mithilfe des Aufgabenapparates über Vorlieben und Abneigungen bzgl. des ihnen ver-

trauten Themas ‚Freizeitgestaltung͛ sprechen und sich zur gemeinsamen Ausübung ihrer 

Hobbys verabreden. 

 

                                                           
84 Der Text im Original befindet sich im Anhang, S. 295. 
85 Die Aufgabe orientiert sich dabei in ihren Grundzügen an PAE 1, SB 2012: 49/15. 
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In Teilaufgabe 5a reflektieren die Lerner zuerst eigene Vorlieben und Abneigungen. Sie wäh-

len in Einzelarbeit die in einer Tabelle vorgegebenen Möglichkeiten der Freizeitgestaltung 

aus und machen mithilfe eines Kreuzes in der jeweiligen Spalte deutlich, welchen Hobbys sie 

gern (Me gusta) oder ungern (No me gusta) nachgehen. Um den Aspekt der Lerner-

orientierung zu erhöhen, können die Lerner zusätzlich weitere, noch nicht aufgelistete Mög-

lichkeiten der Freizeitgestaltung notieren und so auch auf individuelle Interessen eingehen. 

In Teilaufgabe 5b sprechen die Lerner nun über ihre Vorlieben und Abneigungen hinsichtlich 

der eigenen Freizeitgestaltung. Mittels der Methode ‚Marktplatz͛ (vgl. Steveker 2011: 70) 

fragen sie mindestens fünf Mitschüler danach, was ihnen (nicht) gefällt und notieren die 

Ergebnisse in die dafür vorgesehene Spalte ( A … le gusta/ A … Ŷo le gusta). In 5c verabreden 

sich die Lerner dann schließlich mit mindestens drei der befragten Mitschüler zum gemein-

samen Ausüben der Hobbys, welchen sie gern nachgehen; Tag und Uhrzeit des Treffens 

werden in die letzte Spalte der Tabelle (día y hora del encuentro) eingetragen. 

Sprachliche Hilfestellungen, welche die in den vorausgegangenen Lektionen erworbenen 

Vokabeln und Redemittel noch einmal zusammenfassen, und die Lerner so in die Lage ver-

setzen, an dieser Stelle über Vorlieben und Abneigungen zu sprechen und sich zu verabre-

den, finden sich in den Mustersätzen über der Tabelle: Neben der kontextuellen Verwen-

dung der Verben gustar und quedar beinhalten die Sätze bspw. die Angabe der Uhrzeit, ver-

schiedene Fragepronomen sowie Möglichkeiten, unter Nutzung von (kulturspezifischen) Höf-

lichkeitsformeln einen Vorschlag für eine Verabredung zu formulieren bzw. auf diesen Vor-

schlag zu reagieren. Leistungsschwächeren Schülern können diese Redemittel noch einmal 

auf einem Arbeitsblatt zur Verfügung gestellt werden: 

Einen Vorschlag für eine Verabredung machen Auf den Vorschlag reagieren 

- ¿Qué haces hoy por la tarde/mañana/el fin de 

semana/el martes? 

- ¿Qué tal el fin de semana que viene? 

- ¿Quedamos mañana? ¿Dónde quedamos? 

¿Cuándo? 

- ¿ Por qué no …? 

- ¿Te gusta …? 

- ¿Vamos al concierto/al cine …? 

- Sí, claro. Tengo tiempo.  

- Sí, podemos ir al cine/al teatro/al 

concierto. 

- Sí, de acuerdo. 

- Vale, Ƌuedaŵos a las …. de la tarde. 

- ¡Muy bien!, ¡Qué bien! 

- Lo siento, pero no tengo tiempo.  

Voy a … 

- Lo siento. Mañana no puedo. ¡Qué 

lastima! 
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6 ¡Qué rollo!           

Die Aufgabe ‚¡Qué rollo!’ dient der Vorbereitung auf Gesprächssituation 4 der Lernaufgabe. 

Die Lerner wiederholen dafür in Einzelarbeit einerseits die in den vorausgegangenen Lektio-

nen erlernten Redemittel, um Verärgerung und Kritik auszudrücken bzw. darauf zu reagie-

ren. Anderseits erschließen sich die Schüler neues Vokabular, um über das Thema 

‚(Un)pünktlichkeit͛ zu diskutieren. Dabei erweitern sie in erster Linie ihre Methodenkompe-

tenz, welche eine Grundlage für die Vertiefung weiterer Kompetenzbereiche und somit auch 

für den Erwerb bzw. die Entwicklung interkultureller Kompetenz darstellt. 

Die LeƌŶeŶdeŶ köŶŶeŶ… 

 Methoden zur Vernetzung und Strukturierung bereits bekannter sprachlicher Mittel 

anwenden, indem sie sich im Lehrbuch orientieren und zuvor erlernten Wortschatz zum 

Thema ‚Kritik äußern und darauf reagieren͛ aktivieren. 

 unter Anleitung und mithilfe des Aufgabenapparates unbekannte Wörter im zweispra-

chigen Wörterbuch nachschlagen und Methoden zur Speicherung des neuen Wortschat-

zes anwenden. 

 

In Teilaufgabe 6a sammeln und strukturieren die Lerner bereits bekannten Wortschatz. Aus-

gehend von der lexikalischen Progression der analysierten Lehrwerke können u.a. folgende 

Redemittel als bekannt vorausgesetzt werden: 

Verärgerung/Kritik ausdrücken Reagieren/widersprechen 

- Estoy (muy, un poco, bastante, super) harto/-a 

de … poƌƋue… 

- Estoy triste poƌƋue … 

- Estoy deprimido/-a poƌƋue … 

- Estoy enfadado/-a poƌƋue … 

- No estoy contento/-a poƌƋue … 

- No me gusta (+Inf.) … 

- ¡Qué rollo! 

- ¡Qué lástima! 

- ¡Tranquilo/-a! 

- ¿Qué te pasa? 

- Bueno, pero … 

- Creo que no tienes razón. 

- Pienso que eso no es así. 

- Eso no es verdad. 

- Yo no pienso así. 

- No veo las cosas como tú. 

- ¿En serio? 

- ¡Qué va! 

- No me importa. 

 

In 6b erschließen sich die Lerner weiteres Vokabular, um über das konkrete Thema 

‚(Un)pünktlichkeit͛ zu diskutieren. Dafür nutzen sie einerseits die zu Beginn von Aufgabe 6 

formulierte spanische Arbeitsanweisung und deren deutsche Übersetzung. Der dort be-

schriebene situative Kontext um die deutsche Lisa, welche schon seit geraumer Zeit auf ihre 

spanischen Klassenkameraden wartet, beinhaltet bereits Vokabular, um über die Thematik 

‚(Un)pünktlichkeit͛ zu sprechen: puntual – pünktlich, tener 20 minutos de retraso – 20 Minu-
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ten Verspätung haben, la impuntualidad – die Unpünktlichkeit. Weiteres, in der Aufgaben-

stellung nicht enthaltenes, Vokabular wird von den Lernen in einem zweisprachigen Wörter-

buch nachgeschlagen bzw. mittels Erschließungstechniken (z.B. der Bewusstmachung von 

Wortbildungsmechanismen im Spanischen) hergeleitet: die Verspätung – el retraso, un-

pünktlich – impuntual, die Pünktlichkeit – la puntualidad, zu spät – (demasiado) tarde, zu 

früh – (demasiado) temprano, warten – esperar, sich beeilen – darse prisa/apresurarse, lang-

sam – despacio/lento, die Uhr – el reloj. 

Um die in 6a wiederholten und in 6b neu eingeführten Vokabeln im Rollenspiel der Lern-

aufgabe verwenden zu können (6d), speichern die Lerner den soeben erlernten Wortschatz 

nun in ihrem mentalen Lexikon (vgl. Neveling 2010: 217f.), indem sie je einen Satz mit einer 

neuen Vokabel in ihren Hefter schreiben. Als zusätzliche Hilfestellung kann die Lehrkraft 

bspw. den Satzanfang EŶ AleŵaŶia/España es Ŷoƌŵal/típĐo … an die Tafel notieren, um die 

neuen Vokabeln in den Kontext der Lernaufgabe zu situieren und den Lernern so die Sinn-

haftigkeit des Verfassens der einzelnen Sätze zu verdeutlichen:  

- En Alemania es normal llegar puntual. 

- Los españoles muchas veces llegan impuntual a un encuentro (privado). 

- Jorge tiene 20 minutos de retraso. Viene demasiado tarde. 

- El retraso de Jorge no me gusta.  

- ¿Por qué vas tan despacio? Tienes que darte prisa. 

- Siempre tengo que esperar a mi amiga. ¿No tiene reloj? 

- Estoy harto de la impuntualidad de mucha gente. Para mí la puntualidad es muy importante.  

- Mañana tengo que levantarme muy temprano, a las 5:30. ¡Qué horror! 

 

7 Malentendidos interculturales 

Die Aufgabe ‚Malentendidos interculturales’ richtet das Augenmerk auf interkulturelle Miss-

verständnisse, welche in Gesprächssituation 5 der Lernaufgabe von Relevanz sind. In einer 

ersten Teilaufgabe (a) reflektieren die Lerner dabei einerseits die critical incidents, die ihnen 

bereits aus vorausgegangenen Lektionen bekannt sind. Ausgehend von (stereotypen) Vor-

stellungen über Eigen- und Fremdkultur werden die Lerner andererseits aber auch dazu an-

gehalten, weitere potenzielle Missverständnisse zwischen Spaniern und Deutschen zu disku-

tieren. In Teilaufgabe b überprüfen die Lernenden ihre Hypothesen zu möglichen interkultu-

rellen Missverständnissen, indem sie im Internet zu tatsächlich aufgetretenen Problemen in 

Begegnungen von spanischen und deutschen Studierenden recherchieren, und erweitern so 

ihre Medienkompetenz. Da die Aufgaben 7a und 7b einen hohen Grad an Reflexionskompe-
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tenz bei den Lernern erfordern, scheint es ratsam, sie in deutscher Sprache beantworten zu 

lassen, weshalb auch die Aufgabenstellung in der Muttersprache formuliert wurde.  

In Teilaufgabe 7c stehen schließlich interkulturelle Missverständnisse im Mittelpunkt, 

welche aufgrund kulturspezifischer Gestik und Mimik verursacht werden können; spanische 

und deutsche Körpersprache werden kontrastiv gegenübergestellt und münden in kleinere 

Rollenspiele – das didaktische Prinzip der Ganzheitlichkeit spielt in Aufgabe 7c somit eine 

entscheidende Rolle und versetzt die Lerner in die Lage, interkulturelle Wissensbestände 

noch stärker nachzuempfinden. Der sprachliche Aspekt rückt bei der Bewältigung der einzel-

nen Aufgaben dabei in den Hintergrund; die Lerner demonstrieren ihr Verständnis um den 

kulturspezifischen Gehalt von Gestik und Mimik durch konkretes ‚Handeln͛, was an dieser 

Stelle nicht mit ‚Sprechen͛ gleichzusetzen ist. So kann dem Problem der ‚“pƌaĐhaƌŵut͛, wel-

ches die Förderung interkultureller Kompetenz erschwert, entgegengewirkt werden, ohne 

dass auf die Muttersprache zurückgegriffen werden muss. Da Aufgabe 7c also nicht auf 

Deutsch beantwortet werden sollte, sind die einzelnen Arbeitsanweisungen in spanischer 

Sprache formuliert, werden jedoch übersetzt, um das Verstehen zu gewährleisten. 

Die LeƌŶeŶdeŶ köŶŶeŶ… 

 ausgehend von bereits bekannten interkulturellen Missverständnissen und eigenen Vor-

stellungen über kulturspezifische Normen und Verhaltensweisen in Eigen- und Fremd-

kultur Hypothesen zu critical incidents zwischen Spaniern und Deutschen aufstellen. 

 das Medium Internet zur Überprüfung der Hypothesen sowie der Beschaffung von In-

formationen selbstständig und zielgerichtet nutzen sowie die Rechercheergebnisse si-

tuationsangemessen und adressatengerecht präsentieren. 

 sich den kulturspezifischen Gehalt von ‚Körpersprache͛ anhand von Bildern erschließen 

sowie eigen- und fremdkulturelle Gestik und Mimik spielerisch in simulierten Begeg-

nungssituationen anwenden. 

 

Teilaufgabe 7a – die Reflexion bereits bekannter sowie weiterer möglicher interkulturel-

ler Missverständnisse – wird in der Sozialform Gruppenarbeit bewältigt. So kann einerseits 

sicher gestellt werden, dass möglichst viele bereits erlernte Gepflogenheiten und Verhal-

tensweisen, bzgl. derer sich Spanier und Deutsche unterscheiden, benannt werden (1. Auf-

gabe); andererseits ist davon auszugehen, dass die Diskussion um andere kulturspezifische 

Normen, welche wiederum in weitere interkulturelle Konflikte münden können (2. Aufgabe), 

in einer Gruppenarbeit besonders ergiebig verläuft, da idealerweise verschiedene Vorstel-

lungen, Perspektiven und Standpunkte zutage treten. In Aufgabe 1 können von den Lernern 

auf Grundlage der vorausgegangenen Lektionen u.a. folgende (verschieden) kulturell gepräg-
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te Eigenheiten benannt und reflektiert werden: Begrüßung und Verabschiedung, Duzen und 

Siezen (auch von Lehrern), Höflichkeitsformeln, Teilnahme an Gesprächen, Essenszeiten, 

Klingelschilder, Pünktlichkeit, Wohnen bei den Eltern. Weitere, mögliche critical incidents 

zwischen spanischer und deutscher Kultur, welche in Aufgabe 2 von den Lernern diskutiert 

werden könnten, werden an dieser Stelle aufgrund der Tatsache, dass die Vorstellungen der 

Lerner stets individuell und somit nur schwer vorhersagbar sind, nicht aufgezeigt (vgl. auch 

Konzept der Interimswelten nach Neuner in Kap. 1.4). 

In Teilaufgabe 7b folgt nun – abermals in der Sozialform Gruppenarbeit – die Überprü-

fung der zuvor aufgestellten Hypothesen zu möglichen interkulturellen Missverständnissen. 

Die Lerner recherchieren dafür auf der Internetseite www.mumis.uni-siegen.de/projekt86 

nach critical incidents, welche zwischen deutschen und spanischen Studierenden während 

eines Auslandaufenthaltes entstanden sind (1. Aufgabe). Bei den dort beschriebenen inter-

kulturellen Missverständnissen handelt es sich um authentisches Material; anhand konkreter 

Beispiele wird verdeutlicht, inwiefern die zuvor im Lehrwerk lediglich theoretisch aufgezeig-

ten sowie die von den Lernern aufgrund eigener (stereotyper) Vorstellungen diskutierten 

Unterschiede zwischen Deutschen und Spaniern tatsächlich zu interkulturellen Konfliktsitua-

tionen führen können. Dies macht die potenzielle Problematik interkultureller Begegnungssi-

tuationen einerseits anschaulicher, andererseits können falsche Vorstellungen der Lerner 

durch die Internetrecherche revidiert werden. Die Tatsache, dass interkulturelle Missver-

ständnisse zwischen Studierenden und nicht etwa Schülern beschrieben werden, dürfte auf-

grund des Alters der Lerner, welche mindestens 14 Jahre sind, kein allzu großes Problem 

darstellen und kann sie ggf. zusätzlich motivieren.  

So sind viele der auf der Internetseite aufgezeigten critical incidents auf den ersten 

(Schul)tag eines deutschen Schülers in Spanien übertragbar. Es werden bspw. kulturspezifi-

sche Konventionen bzgl. Kontaktaufnahme und Verabschiedung, genauer Anrede- und Be-

grüßungskonventionen, vorgestellt. Zusätzlich werden Aspekte wie Pünktlichkeit, Höflich-

                                                           
86 Für den Französischunterricht existiert die Thematisierung und Analyse interkultureller Missverständnisse 

bereits in Buchform. Bei Vatter et al. (2013: 189ff.) finden sich verschiedene critical incidents, „die auf deƌ ǁis-

senschaftlichen Auswertung von Praktikumsberichten sowie Leitfadeninterviews [deutscher und französischer 

“Đhüleƌ, die eiŶ Pƌaktikuŵ iŵ jeǁeils aŶdeƌeŶ LaŶd aďsolǀieƌt haďeŶ,] ďeƌuheŶ͞ ;Vatteƌ et al. ϮϬϭϯ: ϭϳϳͿ. Die 
einzelnen critical incidents sind stets didaktisch aufbereitet und enthalten Vorbemerkungen, Lösungsvorschläge 

und mögliche weiterführende Aktivitäten und Diskussionsvorschläge für den Lehrer. Den Lernern wiederum 

werden die interkulturellen Missverständnisse auf Arbeitsblättern, welche zusätzlich konkrete Fragen und Auf-

gaben zum dargestellten Problem beinhalten, vorgestellt.  

 

http://www.mumis.uni-siegen.de/projekt


237 

 

keit, Bezahlen im Restaurant, aber auch die Verschiedenheit des deutschen und spanischen 

Diskussionsstils (Diskursphasen und Sprecherwechsel) thematisiert.87 Es ist die Aufgabe der 

Lernenden, diese konkreten Beispiele herauszufiltern, sie ihren Klassenkameraden anschlie-

ßend vorzustellen und ihnen schließlich Vorschläge zu unterbreiten, wie einzelne interkultu-

relle Missverständnisse bei einem möglichen Auslandaufenthalt vermieden bzw. behoben 

werden können (2. Aufgabe). Dies fällt den Lernern umso leichter, da die einzelnen critical 

incidents bereits didaktisch aufbereitet sind: Neben der bloßen Beschreibung des interkultu-

rellen Missverständnisses sind stets auch konkrete Fragen formuliert, welche die Lerner dazu 

anhalten, den Ursprung des critical incident erst einmal zu reflektieren. Zusätzlich enthalten 

die einzelnen Beispiele Kommentare, die das Entstehen des Missverständnisses erklären und 

die Lerner so in die Lage versetzen, die eigenen Hypothesen noch einmal zu überprüfen. 

In Teilaufgabe 7c werden sich die Lerner des interkulturellen Konfliktpotenzials von Kör-

persprache bewusst. Auch Gestik und Mimik sind kulturell determiniert; kennt man ihren 

kulturspezifischen Gehalt nicht, können Probleme entstehen. In einer ersten Aufgabe88 ord-

nen die Lerner deshalb einzelne auf Fotos abgebildete spanische Gesten verschiedenen Aus-

drücken zu. Dies geschieht in Einzelarbeit; die Lernenden können die Bildinhalte so reflektie-

ren, ohne die spanische Sprache nutzen zu müssen. Die einzelnen spanischen Gesten sind 

absichtlich so gewählt, dass sowohl Unterschiede (Foto 2 – ¿Nos vamos?, Foto 3 – Lo juro., 

Foto 4 – ¡Qué cara más dura!) als auch Gemeinsamkeiten (Foto 1 – ¿Estás loco?, Foto 5 – 

¡Muy bien!) zur Körpersprache der Eigenkultur sichtbar werden. In Aufgabe 2 werden sich 

die Lerner dieser Unterschiede und Gemeinsamkeiten noch stärker bewusst, da sie sich in 

Partnerarbeit ‚zeigen͛, welche Gesten sie in der Eigenkultur verwenden würden, um die Be-

deutung der einzelnen Bildinhalte auszudrücken.  

In Aufgabe 3 wird schließlich der konkrete Bezug zur Lernaufgabe ‚El primer día en el 

nuevo instituto español’ hergestellt. Die Lerner reflektieren abermals in Partnerarbeit, wie 

sie verschiedene Absichten, Gedanken und Gefühle einzelner Figuren im Film mittels Körper-

sprache verdeutlichen können. Dabei beziehen sie idealiter die Gesten mit ein, deren kultur-

spezifischen Gehalt sie sich soeben anhand der Fotos erschlossen haben. Die Gesten auf den 

Fotos wurden absichtlich so ausgewählt, dass sie aufgrund ihrer Bedeutung in den einzelnen 

Gesprächssituationen des Films Anwendung finden können. In Aufgabe 4 erfolgt schließlich 

                                                           
87 Die auf www.mumis-projekt.de/ci konkret aufgeführten critical incidents, welche sich in besonderem Maße 

für die Bewältigung von Gesprächssituation 5 der Lernaufgabe eignen, sind dem Anhang (S. 296ff.) beigefügt. 
88 Die Aufgabe orientiert sich an PAE 1, SB 2012: 80/20.  
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eine erste Einübung der für den Film nützlichen Gesten in kurzen Rollenspielen. Dafür stellen 

sich die Lerner ihre Ergebnisse aus Aufgabe 3 in der Sozialform Gruppenarbeit vor; indem je 

zwei Lernende erraten, was ihre Mitschüler durch die von ihnen gewählte Körpersprache 

ausdrücken wollen, erhält die Aufgabe einen zusätzlich spielerischen Charakter. 

 

8 ¿Les gusta la película a los alumnos españoles?  

In der fakultativ89 zu bearbeitenden Aufgabe 8 kann abschließend ein virtuelles Korrespon-

denzprojekt initiiert werden; das Ergebnis der Lernaufgabe – der Film ‚El primer día en el 

nuevo instituto español’ – wird Angehörigen der Zielkultur, konkret spanischen Schülern, 

welche ebenfalls bei eTwinning registriert sind, gezeigt und als Grundlage für weiterführen-

de Projektideen genutzt. 

Die LeƌŶeŶdeŶ köŶŶeŶ… 

 virtuelle Begegnungssituationen mit Angehörigen der Zielkultur bewältigen und die da-

für notwendigen Kompetenzen adressatengerecht und situationsangemessen nutzen. 

 

Bei eTwinning handelt es sich um eine Plattform zur Vermittlung von Schulpartnerschaf-

ten; das Suchen und Finden einer Partnerklasse, mit der ein konkretes E-Mail-Projekt zu ei-

nem bestimmten Thema – bspw. zu ‚Schule in Spanien und Deutschland͛ – durchgeführt 

werden soll, wird so erleichtert. Wichtig ist, dass bei einer medialen Kommunikation mit An-

gehörigen der Zielkultur – es wäre auch möglich, die Fremdsprache als Arbeitssprache zu 

nutzen und ausschließlich mit Schülern zu korrespondieren, die Spanisch ebenfalls als 

Fremdsprache lernen – „ďeide “eiteŶ ǀoŶ deƌ )usaŵŵeŶaƌďeit pƌofitieƌeŶ͞ ;Grünewald 

2009: 176). Dieser Forderung kommt die Aufgabenstellung von ¿Les gusta la película a los 

españoles? nach: Nach der Vermittlung einer spanischen Partnerklasse über eTwinning prä-

sentieren die deutschen Lerner spanischen Schülern ihren Film. So erfahren sie einerseits 

eine besondere Würdigung ihres Produkts, andererseits vertiefen sie in erheblichem Maße 

ihre funktional-kommunikativen, ihre interkulturellen und ihre methodischen Kompetenzen. 

Gleichzeitig unterstützen die Lernenden die Spanier aber auch bei der Konzeption eines 

neuen Films, der den ersten Schultag spanischer Gastschüler an einer deutschen Austau-

schule (‚El primer día en el nuevo instituto alemán’) zeigt. In diesen Film können nun wiede-

rum weitere vergleichsrelevante Inhalte einfließen, welche erst durch die konkrete Kontakt-

                                                           
89 Die Aufgabe ist fakultativ, weil ihre Bearbeitung noch einmal sehr zeitaufwendig ist und nicht gewährleistet 

werden kann, dass gleich eine Partnerklasse auf www.etwinning.de gefunden wird. 

facultativo 

http://www.etwinning.de/
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situation der Partnerklassen bzw. die virtuelle Kommunikation über Unterschiede und Ge-

meinsamkeiten in deutschem und spanischem Schultag erfahrbar werden.  

Der Filmdreh der spanischen Schüler zum ersten Schultag in Deutschland und die damit 

einhergehende Kommunikation über weitere vergleichsrelevante Inhalte ist jedoch lediglich 

ein Vorschlag; die Lehrkraft sollte vor der Projektinitiierung bzw. dem Suchen nach einer 

spanischen Partnerklasse die Interessen, Wünsche, aber auch das vorhandene Kompetenzni-

veau ihrer Lerner einbeziehen. So wäre es bspw. möglich, den Fokus ein wenig zu verschie-

ben und nicht mehr nur den ersten Schultag, sondern die erste Woche in der deutschen 

Gastfamilie, den ersten Einkaufsbummel, das erste Weihnachtsfest usw. darzustellen; ent-

scheidend ist, dass sich Spanier und Deutsche vor der Konzeption des Films über kulturspezi-

fische Eigenheiten bzgl. dieser Themenfelder auszutauschen. „Das KoŵŵuŶikationsmedium 

‚E-Mail͛ ďeŶutzeŶ sie sozusageŶ als Mittel zuŵ )ǁeĐk.͞ ;GƌüŶeǁald: ϮϬϬϵ: ϭϳϲͿ FeƌŶeƌ er-

fahren die Lerner durch das konkrete Korrespondenzprojekt eine Sinnhaftigkeit ihres Han-

delns. Sie eƌkeŶŶeŶ, „dass sie die eƌleƌŶte “pƌaĐhe [auĐh] außeƌhalď des KlasseŶziŵŵeƌs zu 

realen Kommunikationssituationen eiŶsetzeŶ köŶŶeŶ͞ ;eďd.: 176).  

Vorschlag zur Leistungsbeurteilung 

Aufgrund der langen und intensiven Bearbeitungszeit der Unidad sollte die Bewältigung der 

Lernaufgabe in eine Note münden, welche die Entwicklung verschiedener, in erster Linie 

jedoch interkultureller Kompetenzen der Lerner widerspiegelt. Die Bewertungskriterien soll-

ten in der Phase der pre-tarea erstellt bzw. besprochen und in der Phase sistema formal als 

Bewertungsgrundlage genutzt werden. Das Merkmal der Prozess- und Produktorientiertheit 

von Lernaufgaben (vgl. Kap. 1.3.2.2) fließt insofern in die Bewertung der Lernaufgabe ein, als 

eben nicht nur das Produkt, der Film ‚El primer día en el nuevo instituto español’, sondern 

auch der Weg zur Erstellung des Films, also der Arbeitsprozess, gewürdigt und bewertet 

werden sollte. Wie genau Produkt und Prozess bei der Berechnung der Endnote gewichtet 

werden, ist dabei von der jeweiligen Lerngruppe anhängig zu machen; als geeignet scheint 

folgende prozentuale Gewichtung: 70% Produkt – 30% Prozess. 

Es fand bereits Erwähnung, dass in einer Film-Gruppe maximal sechs Lerner zusammen-

arbeiten sollten. Alle Rollen werden so – mit Ausnahme der Figur Lisa – doppelt besetzt und 

jeder Lerner übernimmt mindestens eine spanische Sprechrolle. Dies hat zur Folge, dass alle 

im Folgenden aufgelisteten Kriterien, die sich auf die Bewertung des Produkts beziehen, bei 

den Lernern bzw. in ihren Filmbeiträgen beobachtbar sind und bewertet werden können. Die 



240 

 

einzelnen Kriterien lassen sich dabei aus den zu vertiefenden interkulturellen Teilkompeten-

zen der Lernaufgabe (vgl. Abb. 6) ableiten: 

Affektiv-attitudinale Dimension (savoir être) 

15% 

Die LeƌŶeŶdeŶ köŶŶeŶ… 

 eigenen und fremden kulturellen Praxen offen, neugierig und tolerant gegenübertreten. 

 sich auf fremde Situationen und anderskulturelle Interaktionspartner einstellen. 

 sich einer für sie fremden Innensicht annähern bzw. sie rekonstruieren und einen Per-

spektivwechsel vornehmen. 

 eigene Gefühle und das eigene Handeln sowie daraus ggf. entstehende critical incidents 

reflektieren. 

 eigene Einstellungen und Haltungen ändern, wenn dies für das gemeinsame Handeln 

sinnvoll und vertretbar erscheint. 

 

Auch wenn die Bewertung affektiv-attitudinaler Teilkompetenzen in der Regel kritisch 

diskutiert wird (vgl. Kap. 1.2.3 und 1.4), ist es an dieser Stelle möglich, die aufgeführten Kri-

terien anhand des Films zu beurteilen und das Erfüllen bzw. Nicht-Erfüllen in eine Note ein-

fließen zu lassen. Durch die Möglichkeit, Einstellungen und Haltungen in konkretes – wenn-

gleich simuliertes – interkulturelles Handeln zu überführen und intensive Reflexionsprozesse 

in der Muttersprache bewältigen zu können, werden die Kriterien operationalisierbar und 

sind über Beobachtung bzw. durch das Sehen des Films festzumachen. Die persönlichkeits-

bezogenen Teilkompetenzen lassen sich also aus den interkulturell relevanten Handlungen 

der Schüler ableiten. Dennoch nimmt die Bewertung der Dimension savoir être mit 15% ei-

nen vergleichsweise geringen Prozentsatz ein. Begründet werden muss dies mit der Tatsa-

che, dass über die tatsächlich entwickelten affektiv-attitudinalen Teilkompetenzen der Ler-

ner bzw. deren Nutzung in Realsituationen letztlich keine Aussage getroffen werden kann. 

Dennoch sollte die bewusste Einsicht der Lernenden, dass in den Film bzw. die simulierte 

Begegnungssituation von deutscher und spanischer Kultur konkrete Einstellungen und Hal-

tungen eingebracht werden sollten, um ein gemeinsames Handeln zu gewährleisten, hono-

riert werden und – zumindest anteilig – in eine Produktnote münden. 

Was die kognitiv-analytischen Teilkompetenzen betrifft, so sind diese leichter zu bewer-

ten, da die Beurteilung an konkreten Inhalten festgemacht werden kann. Deshalb können 

von den Lernern im Film demonstrierte Wissensbestände zu 35% in die produktbezogene 

Benotung eingehen.  
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Kognitiv-analytische Dimension (savoir) 

35% 

Die LeƌŶeŶdeŶ köŶŶeŶ… 

 (mindestens 15)90 landeskundlich und soziokulturell relevante Informationen zu den 

Themenschwerpunkten ‚Schulsystem͛, ‚Schulalltag͛, ‚Stundenplan͛ und ‚Noten͛ korrekt 

wiedergeben und vergleichen.  

 ihr Wissen über die kulturspezifische Prägung einzelner Begriffe und Begriffsfelder 

(adressatengerechte und situationsangemessene Verwendung verschiedener sprachli-

cher Register) sowie kulturspezifische Konventionen des Kommunizierens (Begrüßung 

und Verabschiedung, Duzen und Siezen) korrekt anwenden. 

 

Das Hauptaugenmerk sollte jedoch auf der Bewertung handlungsorientierter Teilkompe-

tenzen liegen: Die tatsächliche Nutzung einer Kompetenz ist für reale Begegnungssituatio-

nen am entscheidendsten. In der Lernaufgabe findet deshalb die Methode des Rollenspiels 

Verwendung; interkulturelle Begegnungssituationen können so zumindest simuliert werden, 

handlungsorientierte Teilkompetenzen werden dadurch in besonderem Maße gefördert. Die 

Dimension savoir faire wird in der Lernaufgabe also besonders fokussiert und sollte deshalb 

zu 40% in die Produktnote einfließen. 

Handlungsorientierte Dimension (savoir faire) 

40% 

Die LeƌŶeŶdeŶ köŶŶeŶ… 

 ein (simuliertes) bikulturelles Gespräch initiieren, strukturieren und aufrechterhalten. 

 verschiedene Strategien der Gesprächsführung zur Vermeidung bzw. Behebung von 

Kommunikationsstörungen und critical incidents anwenden. 

 sich in einem Rollenspiel kontextadäquat und situationsangemessen verständigen und 

gemeinsam handeln. 

 

Der hohe Prozentsatz ist ferner damit zu erklären, dass in die Bewertung der handlungsori-

entierten Dimension gleichzeitig kommunikative Kompetenzen der Lerner einbezogen wer-

den, welche sie bspw. zum Initiieren, Strukturieren und Aufrechterhalten eines Gesprächs 

oder zur kontextadäquaten und situationsangemessenen Verständigung in einem Rollenspiel 

benötigen. Die sprachliche Richtigkeit der Lernerbeiträge geht so in die Benotung der hand-

lungsorientierten Teilkompetenzen ein; funktional-kommunikative Kompetenzen werden 

nicht vernachlässigt. Neben den drei Dimensionen interkultureller Kompetenz können fol-

gende Schwerpunkte in die Bewertung des Films einfließen: Freies Sprechen (5%), Kreativi-

tät/Originalität/Länge des Films (5%). 

                                                           
90 Die genaue Anzahl der landeskundlichen Informationen ist von der Lerngruppe abhängig zu machen. 
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Der zu 30% in die Bewertung eingehende Arbeitsprozess der Lerner kann mittels eines 

Kriterienbogens (angelehnt an Bohl 2009: 108) nachvollzogen und benotet werden. Die Ler-

ner schätzen auf Grundlage dieses Bogens einerseits sich selbst (Schülerselbstbewertung), 

andererseits ihre Gruppenmitglieder (Schülermitbewertung) ein91. Für jedes Kriterium kön-

nen 0 bis 3 Punkte vergeben werden:  

- 3 Punkte: Die Anforderungen wurden in besonderem Maße erfüllt. 

- 2 Punkte: Die Anforderungen wurden insgesamt gut, aber mit kleinen Abstrichen erfüllt. 

- 1 Punkt: Die Anforderungen wurden nur im Ansatz erfüllt. 

- 0 Punkte: Die Anforderungen wurden in keiner Weise erfüllt. 

Meine 

Gruppe 

 

Kriterien 

 

Punkte 

Zusätzliche  

Anmerkungen 

Ich  

konnte… 
 pre-tarea: 

… bei der Erstellung des Gruppenarbeits- und Zeitplans 

mitwirken. 
… meinen eigenen individuellen Arbeits- und Zeitplan er-

stellen. 

… nutzbares Informations- und Arbeitsmaterial beschaffen 

und/oder auswählen. 

… Teamaufgaben übernehmen. 

 tarea: 

… konzentriert und ausdauernd arbeiten. 

… Gruppenmitglieder unterstützen und zur aktiven Beteili-

gung anregen. 
… Hilfe einfordern. 

… mich entsprechend meines Leistungsniveaus aktiv am 

Arbeitsprozess beteiligen. 

… mich entsprechend meiner spezifischen Interessen am 

Arbeitsprozess beteiligen. 

… die GƌuppeŶaƌďeitsƌegelŶ eiŶhalteŶ.  
… deŶ )eit- und Arbeitsplan überprüfen und korrigieren, 

wenn es nötig war. 

… ŵit FƌeŵdeiŶsĐhätzuŶg aŶgeŵesseŶ uŵgeheŶ. 
… Loď uŶd Kƌitik angemessen äußern. 
… das Gruppenergebnis  einschätzen. 

… meine individuellen Leistungen einschätzen. 

  

                                                           
91 Die Reflexion des Arbeitsprozesses bezieht sich jedoch nur auf die Phasen pre-tarea und tarea. In der Phase 

sistema formal werden ausschließlich sprachliche Schwierigkeiten der Lerner thematisiert. Die Lehrkraft sollte 

folglich nach der Präsentation und Diskussion der Filme Übungen bereitstellen, mittels derer die Lernenden die 

in der Lernaufgabe bzw. dem Produkt gemachten Fehler aufarbeiten können. Die in dem Kriterienbogen fokus-

sierten und in pre-tarea und tarea notwendigen sozialen und methodischen Kompetenzen spielen in dieser 

Phase also nur eine untergeordnete Rolle. Möglich wäre es aber, in einem Test nach der sistema formal zu 

überprüfen, inwiefern zuvor gemachte Fehler von den Lernern nun abgelegt worden sind. Das Ergebnis könnte 

wiederum mit der durch den Kriterienbogen ermittelten prozessbezogenen Teilnote ins Verhältnis gesetzt 

werden. So würde im Rahmen der prozessorientierten Bewertung einerseits der Arbeitsprozess (soziale und 

methodische Kompetenzen), andererseits der Lernprozess (Entwicklung funktional-kommunikativer Kompeten-

zen) einbezogen. 



243 

 

Gruppen-

mitglied 1 

konnte… 

 pre-tarea: 

… ďei deƌ EƌstelluŶg des GƌuppeŶaƌďeits- und Zeitplans 

mitwirken. 

… seinen eigenen individuellen Arbeits- und Zeitplan erstel-
len. 

… nutzbares Informations- und Arbeitsmaterial beschaffen 

und/oder auswählen. 

…TeaŵaufgaďeŶ üďeƌŶehŵeŶ. 
 tarea: 

… koŶzeŶtƌieƌt uŶd ausdaueƌŶd aƌďeiteŶ. 
… Gruppenmitglieder unterstützen und zur aktiven Beteili-

gung anregen. 

… Hilfe einfordern. 
… sich entsprechend seines Leistungsniveaus aktiv am Ar-

beitsprozess beteiligen. 

… sich entsprechend seiner spezifischen Interessen am 

Arbeitsprozess beteiligen. 

… die GƌuppeŶaƌďeitsƌegelŶ eiŶhalteŶ.  
… deŶ )eit- und Arbeitsplan überprüfen und korrigieren, 

wenn es nötig war. 

… ŵit FƌeŵdeiŶsĐhätzuŶg aŶgeŵesseŶ uŵgeheŶ. 
… Loď uŶd Kƌitik aŶgeŵesseŶ äußeƌŶ. 
… das Gruppenergebnis  einschätzen. 
… seine individuellen Leistungen einschätzen. 

  

Abb. 7:  Kriterienbogen zur prozessorientierten Bewertung der Lernaufgabe ‚El priŵer día eŶ el Ŷuevo 
iŶstituto español’ in Anlehnung an Bohl (2009: 108) 

 

4.4 Auswertung der Unidad 

Anliegen der in den vorausgegangenen Teilkapiteln vorgestellten Repaso-Unidad ‚La vida eŶ 

el iŶsti’ und der darin enthaltenen Lernaufgabe ‚El primer día en el nuevo instituto español’ 

war es, einen Beitrag zur intensiven Förderung interkultureller Kompetenz in Spanischlehr-

werken zu leisten. Dies erschien notwendig, da die Analyse aktueller Lehrwerke Defizite bzgl. 

der Förderung interkultureller Kompetenz deutlich gemacht hat (vgl. Kap. 3). In den folgen-

den Ausführungen soll nun untersucht werden, inwiefern es der Repaso-Unidad tatsächlich 

gelingt, interkulturelle Kompetenzen zu fokussieren. Die Auswertung der Unidad umfasst 

dabei einerseits unterrichtspraktische Aspekte und mögliche Schwierigkeiten, welche sich 

aus dem konkreten Unterrichtseinsatz ergeben könnten. Andererseits werden konzeptionel-

le Aspekte der Unidad, die auf der Basis des Kriterienkatalogs und im Rahmen der Lehrwerk-

analyse erarbeitet wurden, kritisch diskutiert. 

Zuvor bereits angesprochene Schwierigkeiten, die sich im Rahmen der Bearbeitung der 

Unidad ergeben könnten, beziehen sich auf die folgenden Gesichtspunkte: 

 der zeitliche Umfang von ‚La vida eŶ el iŶsti’, 
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 eine mögliche Überfrachtung des Lehrgangs,  

 die Bewertung der Lernaufgabe durch den Lehrer,  

 das Problem der ‚“pƌaĐhaƌŵut͛ deƌ Lernenden  

 die Komplexität der Lernaufgabe selbst 

Im Folgenden soll allerdings verdeutlicht werden, dass bzw. inwiefern die konzeptionellen 

Grundlagen (4.1) sowie die didaktisch-methodischen Überlegungen (4.3) zur Unidad diesen 

potenziellen Schwierigkeiten bereits entgegenwirken. Zusätzlich soll aufgezeigt werden, dass 

diese ‚vermeintlichen͛ Schwierigkeiten bereits eine erhebliche Chance für die Förderung 

interkultureller Kompetenz darstellen.  

So kann davon ausgegangen werden, dass der für die Bewältigung der Unidad veran-

schlagte Zeitaufwand von ca. 18 Unterrichtsstunden, welcher mit der Bearbeitung der 

(fein)analysierten Lektionen in aktuellen Spanischlehrwerken vergleichbar ist, zu einer be-

wussteren und nachhaltigeren Auseinandersetzung mit interkulturell relevanten Inhalten 

und Verfahren führt. Die Tatsache, dass die Repaso-Unidad anders als in den drei analysier-

ten Lehrwerken obligatorisch zu bearbeiten wäre, führt aufgrund der Tatsache, dass andere 

Lektionen des Lehrbuchs durch den Verzicht auf Lernaufgaben kürzer ausfallen könnten, 

nicht zu einer Überfrachtung des Lehrgangs (vgl. Kap. 4.1). Der Vorschlag zur Leistungsbeur-

teilung unterstützt die Lehrkraft bei der Bewertung der Lernaufgabe und zeigt so, wie mit 

der grundsätzlichen Schwierigkeit, interkulturelle Teilkompetenzen zu bewerten (vgl. Kap. 

1.4), umgegangen werden kann. Dem Problem der ‚“pƌaĐhaƌŵut͛ (vgl. Kap. 1.4) wurde durch 

die Möglichkeit, Reflexionsprozesse in der Muttersprache führen sowie ganzheitliche Ver-

fahren zur Demonstration des eigenen Könnens nutzen zu können, entgegengewirkt. Dem 

hohen Grad an Komplexität von ‚El pƌiŵeƌ día eŶ el Ŷuevo iŶstituto español’ wurde insofern 

Rechnung getragen, als die Lerner in den situativen Aufgaben 1 bis 7 auf die Bewältigung der 

Lernaufgabe vorbereitet werden und die notwendigen funktional-kommunikativen, interkul-

turellen und methodischen Kompetenzen noch einmal vertiefen können. 

So stellt der hohe Grad an Komplexität der Lernaufgabe zwar eine Herausforderung für 

die Lerner dar, bietet gleichzeitig aber auch die Möglichkeit, in besonderem Maße auf die 

Komplexität von realen Begegnungssituationen mit Angehörigen der spanischen Kultur vor-

zubereiten. Im Gegensatz zu den drei analysierten Lehrwerken wird die Dimension savoir 

faire durch die UŶidad ‚La vida eŶ el iŶsti’ besonders gefördert. Dies gelingt zum einen durch 

die Tatsache, dass die Lektion eine komplexe Lernaufgabe zur intensiven Förderung interkul-
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tureller Kompetenz beinhaltet, welche per se zu möglichst realitätsnahen Aktivitäten auffor-

dert (vgl. Kap. 1.3.2.2). Zum anderen ist die Unidad in Form eines Repaso (intercultural) kon-

zipiert, der die Lerner dazu veranlasst, in vorausgegangenen Lektionen erworbene Kompe-

tenzen zu aktivieren und tatsächlich auch zu nutzen; anders als in den analysierten Lehrwer-

ken wird nicht nur das relativ isolierte Einüben funktional-kommunikativer Fähigkeiten und 

Fertigkeiten fokussiert, sondern die kompetenzorientierte Anwendung aller für die Bewälti-

gung der Aufgaben notwendigen funktional-kommunikativen, methodischen und interkultu-

rellen Teilkompetenzen (vgl. Kap. 4.1) – obgleich oder gerade weil der Schwerpunkt auf der 

Förderung interkultureller Kompetenz liegt, deren handlungsorientierte Dimension unbe-

dingt auch kommunikative Kompetenzen inkludiert. 

Eine besondere Innovation und eigentliches Anliegen der Unidad ist und bleibt jedoch 

die Tatsache, dass ‚La vida eŶ el iŶsti’ ein hohes Potenzial zur Förderung interkultureller 

Kompetenz aufweist und alle drei Dimensionen interkultureller Kompetenz intensiv fokus-

siert. So benötigen die Lerner für die Bewältigung der Unidad bzw. der Lernaufgabe neben 

handlungsorientierten Teilkompetenzen eben auch affektiv-attitudinale und kognitiv-analy-

tische Fähigkeiten und Fertigkeiten, welche schließlich in konkretem Handeln sichtbar wer-

den. Verdeutlicht wird die intensive Förderung aller drei Teilbereiche interkultureller Kom-

petenz durch die Tatsache, dass die Kriterien 4 bis 20, welche zur Beurteilung des interkultu-

rellen Potenzials von Lehrwerken erstellt wurden und sich in ihrer Konzeption bereits an den 

drei Dimensionen interkultureller Kompetenz orientierten (vgl. Kap. 2.3), in der UŶidad ‚La 

vida eŶ el iŶsti’ in besonderem Maße (+++) erfüllt werden. Aber auch die Kriterien 1 bis 3, 

welche die allgemeine Stellung interkulturellen Lernens in Lehrwerken untersuchen, werden 

durch die Repaso-Unidad bzw. deren konzeptionelle Grundlagen (vgl. Kap. 4.1) in Gänze rea-

lisiert. Dies stellt im Vergleich zu den analysierten Lehrwerken bzw. den feinanalysierten 

Lektionen eine Besonderheit dar. 

Im Folgenden wird ‚La vida eŶ el iŶsti’ in Bezug auf den Kriterienkatalog (Kap. 2.3) und 

vor dem Hintergrund der Defizite der Lehrwerkanalyse (Kap. 3.4 und 3.5) evaluiert. Dafür 

wird die Unidad einerseits im Vergleich zu den analysierten Lehrwerken bzw. den feinanaly-

sierten Lektionen, andererseits als Bestandteil eines noch zu realisierenden künftigen Lehr-

werks beurteilt. Die Ergebnisse werden anhand der Kriterienkomplexe A bis D zusammenge-

fasst; diese Vorgehensweise folgt der Zusammenschau der Ergebnisse aus der Überblicks-

analyse der drei Lehrwerke (Kap. 3.5.3).  
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Realisierung von Kriterienkomplex A 

Kriterienkomplex A untersucht die allgemeine Stellung interkulturellen Lernens in Lehrwer-

ken. Die Tatsache, dass es sich bei der Unidad ‚La vida eŶ el iŶsti’ um einen Repaso inter-

cultural handelt, welcher explizit interkulturelle Kompetenzen fördern möchte, verweist be-

reits darauf, dass interkulturellem Lernen in dem Lehrwerk, in dem die Unidad stünde, eine 

besonders hohe Stellung zukäme. Die Realsierung der Kriterien 1 bis 3 kann diese These be-

stätigen. Obgleich in Kapitel 4.2 lediglich die Unidad selbst dargestellt ist, würde im Inhalts-

verzeichnis eines Lehrbuchs entsprechend darauf verwiesen; der Repaso intercultural würde 

als solcher benannt und mittels des in der Unidad verwendeten Symbols ‚interkulturelle 

Kompetenz͛ (vgl. Erklärung der Symbole in Abb. 4) kenntlich gemacht. Auch die im Lektions-

auftakt formulierten Kompetenzen, welche die Lerner im Laufe des Repasos durch die ver-

schiedenen Aufgaben, in erster Linie jedoch durch die Lernaufgabe, vertiefen, benennen 

explizit interkulturelle Fähigkeiten und Fertigkeiten. Inhaltsverzeichnis und Lektionsauftakt 

würden also als zentral zu erlernende Fertigkeit auf interkulturelles Lernen verweisen (K1).  

Die Ausführungen zur Konzeption der Unidad (Kap. 4.1) haben aufgezeigt, dass bzw. wa-

rum der Repaso im Gegensatz zu den Plateaufunktionen der analysierten Lehrwerke obliga-

torisch zu bearbeiten wäre; auch Kriterium 2 wird somit vollständig realisiert. Ebenso Krite-

rium 3, das die Überprüfung interkultureller Kompetenz in den Blick nimmt: Da die Unidad 

von Vornherein als anwendungs- und kompetenzorientierter Repaso konzipiert wurde, wer-

den die Lerner in die Lage versetzt, sich ihrer zuvor erworbenen interkulturellen Teilkompe-

tenzen bewusst zu werden; sie überprüfen, inwiefern sie bereits erlernte interkulturelle Fä-

higkeiten und Fertigkeiten in konkretes Handeln überführen können. In der situativen Auf-

gabe 2 wird ferner eine konkrete Möglichkeit der Selbstevaluation des interkulturellen Kom-

petenzniveaus der Lernenden vorgeschlagen: Die Lerner heften den von ihnen verfassten 

Text zu Gemeinsamkeiten und Unterschieden in deutschem und spanischem Schultag in ihr 

Portfolio und leiten daraus ab, inwiefern sie bereits über konkrete interkulturelle Teilkompe-

teŶzeŶ ǀeƌfügeŶ ;z.B. „IĐh keŶŶe BesoŶdeƌheiteŶ des spaŶisĐheŶ “Đhulalltags und bin in der 

Lage, diese ŵit ŵeiŶeŵ eigeŶeŶ “Đhulalltag zu ǀeƌgleiĐheŶ.͞Ϳ. Im Gegensatz zu den analy-

sierten Lehrwerken soll in dem Text also explizit auf vergleichsrelevante Inhalte eingegangen 

werden; die Aufgaben, welche die Lerner in den analysierten Unidades der drei Lehrwerke 

dazu anhalten, einen Portfolio-Text zu verfassen, fokussieren in der Regel nur die Eigen- oder 

die Fremdkultur. Die didaktisch-methodischen Erläuterungen beinhalten außerdem einen 



247 

 

Vorschlag zur Leistungsbeurteilung der Lernaufgabe ‚El primer día en el nuevo instituto 

español’, welcher die Lehrkraft dabei unterstützt, die Entwicklung interkultureller Teilkom-

petenzen der Lerner zu überprüfen und zu bewerten. 

Realisierung von Kriterienkomplex B 

Dass die Kriterien 4 bis 10, welche die Förderung der affektiv-attitudinalen Dimension inter-

kultureller Kompetenz untersuchen, in der Repaso-Unidad in besonderem Maße realisiert 

werden, stellt verglichen mit der feinanalysierten Unidad zum Thema ‚“Đhule uŶd “Đhulall-

tag͛ in Línea verde 1 eine Verbesserung bzgl. der Kriterien 7 und 8 dar; im Vergleich zu den 

feinanalysierten Unidades in Encuentros 3000/1 und Puente al Español 1 werden gleich fünf 

(5 bis 10) bzw. vier (5 bis 9) Kriterien stärker realisiert. 

Der hohe Grad an Lernerorientierung und Lebensweltbezug (K4) in der Unidad ‚La vida 

eŶ el iŶsti’ wurde bereits in Teilkapitel 4.3 aufgezeigt, soll hier aber noch einmal komprimiert 

dargestellt werden. So ist festzustellen, dass die Unidad verschiedene Möglichkeiten bin-

nendifferenzierten Arbeitens beinhaltet (vgl. Kap. 4.3); unterschiedliche Lernvoraussetzun-

gen und Lernausgangslagen der Schüler werden einbezogen und erlauben einen individuel-

len Lernprozess. Die Unidad orientiert sich also an den Fähigkeiten und Fertigkeiten mög-

lichst vieler Lerner, dies verweist auf einen hohen Grad an Lernerorientierung. Gesteigert 

wird dieser zusätzlich durch die weitgehend autonome Bearbeitung der Lernaufgabe, in der 

die Lerner ihren Arbeitsprozess selbstständig steuern und reflektieren. Die Recherche nach 

interkulturellen Missverständnissen im Internet (Aufgabe 7) sowie die Initiierung des eTwin-

ning-Projekts (Aufgabe 8) stellen weitere Möglichkeiten offenen Unterrichts und autonomen 

Lernens dar. Methodisch werden die Lerner durch den Filmdreh der Lernaufgabe motiviert, 

welcher außerschulische Interessen der Schüler aufgreift. Die situativen Aufgaben beinhal-

ten schüleraktivierende Methoden, z.B. den ‚Marktplatz͛ in Aufgabe 5, und verschiedene 

Sozialformen: Die vorgeschlagenen Partner- und Gruppenarbeiten versetzen die Lerner in 

die Lage, die verschiedenen Aufgaben gemeinsam zu bewältigen; die so initiierten Möglich-

keiten kooperativen Arbeitens können zusätzlich motivieren. Neben der Tatsache, dass das 

Thema ‚Schule͛ ohnehin einen hohen Lebensweltbezug beinhaltet, bezieht der situative Kon-

text der Lernaufgabe, in dem die deutsche Lisa ein Auslandsjahr in Spanien plant, mögliche 

Interessen, Vorstellungen, Wünsche, aber auch Ängste der Lerner ein, welche ebenfalls vor-

haben, ein Schuljahr in der Zielkultur zu verbringen. Somit beinhaltet auch das Thema der 

Unidad bzw. der Lernaufgabe ein hohes Motivationspotenzial. 
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Zusätzlich trägt der situative Kontext der Lernaufgabe dazu bei, dass die Kriterien 5 und 6 

erfüllt werden. Da die 15-jährige Lisa ein Auslandsjahr an einer spanischen Schule verbringt 

und in den verschiedenen Gesprächssituationen erstmals auf den spanischen Direktor, die 

neue Klassenlehrerin und die spanischen Mitschüler trifft, kommt es zur Thematisierung von 

Begegnungen der Eigen- und Fremdkultur (K6); diese werden zusätzlich simuliert und sind 

demzufolge besonders einprägsam. Durch die Tatsache, dass die Lerner die von Lisa am ers-

ten Schultag gemachten Erfahrungen und daraus resultierende Emotionen miterleben und in 

einem Rollenspiel nachempfinden können, wird außerdem das Identifikationspotenzial der 

Lerner mit der Lehrwerkfigur erhöht (K5). Da in den Plateaulektionen der analysierten Lehr-

werke in der Regel auf Lehrwerkfiguren bzw. die Thematisierung der von ihnen gemachten 

Erfahrungen und Erlebnisse verzichtet wird, stellt dies eine Besonderheit dar. Ebenfalls von 

Vorteil ist, dass die Protagonistin Lisa, die ungefähr im gleichen Alter ist wie die Lerner, die 

mit der Unidad arbeiten würden, auf einem authentischen Foto abgebildet ist. Auch dies ist 

in den Plateaus der analysierten Lehrwerke eher unüblich; so wird das Identifikationspoten-

zial mit der Lehrwerkfigur, ihren Erlebnissen und daraus resultierenden Gefühlen in der 

UŶidad ‚La vida eŶ el iŶsti’ abermals gesteigert und ist höher als in den Plateaulektionen der 

analysierten Lehrwerke. 

Bzgl. der Förderung der affektiv-attitudinalen Dimension interkultureller Kompetenz ist 

außerdem von Interesse, dass die von Lisa gemachten Erfahrungen nicht ausschließlich posi-

tiv ausfallen: In Gesprächssituation 4 werden sich die Lerner der unterschiedlichen Auffas-

sung von ‚(Un)pünktlichkeit͛ in Spanien und Deutschland sowie eines daraus möglicherweise 

resultierenden interkulturellen Missverständnisses bewusst (K7). In Vorbereitung auf Ge-

sprächssituation 5 recherchieren die Lerner in der situativen Aufgabe 7 nach weiteren critical 

incidents und deren Genese. Bevor sich die Lernenden jedoch im Internet zu den verschie-

denen interkulturellen Missverständnissen belesen und ihre Rechercheergebnisse anschlie-

ßend der Klasse vorstellen, diskutieren sie in Teilaufgabe 7a, inwiefern UŶteƌsĐhiede iŶ ‚ty-

pisch͛ deutschen und spanischen Normen und Verhaltensweisen zu interkulturellen Missver-

ständnissen führen könnten. Die Lernenden werden so in die Lage versetzt, sich ihrer stereo-

typen Vorstellungen über die eigene und die fremde Kultur bewusst zu werden, sie anschlie-

ßend im Rahmen der Internetrecherche zu überprüfen und zu relativieren (K8).  

Auch in Aufgabe 4 werden stereotype Vorstellungen der Lerner aufgegriffen, um den Zu-

gang zur bis dato weitgehend unbekannten mexikanischen Kultur zu erleichtern. Mithilfe von 
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Fotos formulieren die Lerner Hypothesen zum Schulalltag in Mexiko (im Vergleich zu Spanien 

und Deutschland); ein Foto zeigt dabei mexikanische Schüler, welche scheinbar in Armut und 

unter erschwerten Bedingungen lernen müssen. Der Bildinhalt greift so das sicher bei vielen 

Lernern vorherrschende ethnozentrische Stereotyp ‚Mexiko = Armut͛ auf, revidiert es jedoch 

durch ein zweites Foto, auf welchem ein scheinbar wohl situierter mexikanischer Schüler in 

einer modernen, technisch gut ausgestatteten Schule zu sehen ist. Durch diesen Gegensatz 

werden sich die Lerner ihrer stereotypen Vorstellungen bewusst und erkennen sie als falsch 

bzw. wenig differenziert. Unterstützt werden sie dabei vom Text der mexikanischen Schüle-

rin Viridiana, welche von der exzellenten Ausstattung ihrer Schule berichtet. Die eingangs 

mittels der Fotos aufgeworfenen Stereotype über die mexikanische Kultur werden spätes-

tens an dieser Stelle hinterfragt und revidiert. 

Neben der Bewusstmachung stereotyper Vorstellungen bilden die Fotos in Aufgabe 4 

außerdem eine Grundlage zur Hypothesenbildung (K9). Anhand der auf den Fotos dargestell-

ten Inhalte stellen die Lerner Hypothesen zum Schultag in Mexiko auf und deuten (zuerst 

einmal in Einzelarbeit und ohne die spanische Sprache verwenden zu müssen!) die auf den 

Fotos dargestellten Personen und Situationen. So können einerseits subjektive Sinngebungs-

prozesse eines jeden einzelnen Schülers deutlich werden; durch die eben erwähnte Verwen-

dung stereotyper Bildinhalte und die Tatsache, dass diese sicher von einer Mehrzahl der Ler-

ner aufgegriffen und als Begründung für die Zuordnung der Bilder zu einer bestimmten Kul-

tur herangezogen werden, erfolgt andererseits eine Sensibilisierung für die kulturell deter-

minierte Wahrnehmung der gesamten (deutschen) Lerngruppe. 

Kriterium 10, welches danach fragt, ob die Lerner in der Unidad zum Perspektivwechsel 

angeregt werden, kann ebenfalls vollständig realisiert werden. In dem Rollenspiel der Lern-

aufgabe versetzen sich die Lerner nicht nur in eigen-, sondern auch fremdkulturelle Figuren 

hinein. Ziel des Perspektivwechsels ist es, dass die Lernenden die sie umgebende Wirklich-

keit, also eigene und fremde Kultur(en), mit anderen Augen sehen und so eigene Standpunk-

te und Sichtweisen relativieren. Besonders geeignet scheinen dafür die Gesprächssituatio-

nen 4 und 5 der Lernaufgabe, in denen interkulturelle Missverständnisse thematisiert wer-

den. Die Lerner werden in die Lage versetzt, sich einerseits in die deutsche Lisa bzw. ihre 

deutschen Mitschüler, andererseits aber auch in die spanischen Klassenkameraden hinein-

zuversetzen, um bspw. das Thema ‚(Un)pünktlichkeit͛ zu diskutieren. Sie erkennen dabei, 

dass bzgl. der Thematik unterschiedliche Auffassungen bestehen, setzen die kulturell unter-



250 

 

schiedlich geprägten Sichtweisen in der Diskussion aber auch miteinander in Beziehung und 

nähern sich so einander an. Eigene und fremde Denk- und Verhaltensweisen werden da-

durch hinterfragt und neu bewertet (Perspektivenkoordinierung). Idealerweise nehmen die 

Lerner einen neuen, differenzierten Standpunkt ein und erkennen an, dass die Frage danach, 

ob die spanischen Mitschüler pünktlich zur gemeinsamen Verabredung erschienen sind, 

nicht eindeutig ŵit ‚ja͛ odeƌ ‚nein͛ beantwortet werden kann.  

Realisierung von Kriterienkomplex C 

Die Kriterien 11 bis 16 untersuchen die Förderung der kognitiv-analytischen Komponente 

interkultureller Kompetenz; auch bzgl. wissensorientierter Teilkompetenzen zeigt die Unidad 

‚La vida eŶ el iŶsti’ Stärken. Im Vergleich zu den feinanalysierten Unidades in Línea verde 1 

und Encuentros 3000/1 werden die Kriterien 11, 13, 14 und 15 (teilweise deutlich) stärker 

realisiert. Verglichen mit der feinanalysierten Unidad 3 in Puente al Español 1 kann im 

Repaso intercultural eine Verbesserung bzgl. der Kriterien 11, 13 und 15 konstatiert werden. 

Von besonderem Interesse ist die Realisierung von Kriterium 11. Während es den feinanaly-

sierten Lektionen in der Regel nur ansatzweise gelingt, das Kriterium zu erfüllen, werden in 

der Unidad ‚La vida eŶ el iŶsti’ verschiedenste authentische Materialien als Wissenszugang 

zur fremdkulturellen Welt genutzt. Neben authentischen Fotos mit Schulgebäuden, deut-

sĐheŶ, spaŶisĐheŶ uŶd ŵeǆikaŶisĐheŶ “ĐhüleƌŶ odeƌ ‚tǇpisĐh͛ spanischen Gesten beinhaltet 

die Unidad einen Text der mexikanischen Schülerin Viridiana (Aufgabe 4c) sowie die Aufga-

be, auf einer konkreten Internetseite nach interkulturellen Missverständnissen zu recher-

chieren, welche sich in Realbegegnungen mit der Zielkultur zugetragen haben (Aufgabe 7b).  

Da es sich bei ‚La vida eŶ el iŶsti’ um einen Repaso handelt, liegt der Schwerpunkt der 

Unidad nicht etwa in der Vermittlung, sondern in der Anwendung bereits bekannten sozio-

kulturellen Orientierungswissens (K12). Demzufolge werden die landeskundlichen Informati-

onen, welche bereits in den vorherigen Unidades erlernt wurden – z.B. die zum Thema ‚(Un)-

pünktlichkeit͛, zum Duzen und Siezen (von Lehrern), zum Schulsystem und zu den Unter-

richtsfächern oder Noten in Spanien – nicht neu eingeführt, sondern gleich im Kontext der 

einzelnen Aufgaben präsentiert und von den Lernern verwendet. Von Interesse ist, dass das 

soziokulturelle Orientierungswissen über die Fremdkultur dabei stets mit dem über die Ei-

genkultur in Beziehung gesetzt wird; die Lerner werden sich so nicht nur fremd-, sondern 

auch eigenkultureller Konventionen, Werte und Standards bewusst (vgl. Verständnis der 

Dimension savoir nach Byram, Kap. 1.2.1.1). Zusätzlich gelingt es der Repaso-Unidad aber 
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auch, neue landeskundliche Wissensbestände einzuführen und diese mit bereits bekanntem 

soziokulturellen Orientierungswissen zu verbinden. Durch die Gegenüberstellung von mexi-

kanischem und spanischem Schulalltag (Aufgabe 4c) erlernen die Schüler z.B. neue landes-

kundliche Informationen zum mexikanischen Schulsystem, zu den Unterrichtsfächern und 

Noten in Mexiko. Auch durch die Internetrecherche zu interkulturellen Missverständnissen 

zwischen Spaniern und Deutschen (Aufgabe 7b) kommt es zur Vermittlung weiteren sozio-

kulturellen Orientierungswissens: Zusätzlich zu dem den Lernern bereits bekannten Kultur-

standard, zu einer privaten Verabredung üblicherweise einige Minuten später zu kommen, 

lernen die Schüler bspw. fremdkulturelle Informationen zum ‚Gemeinsam zahlen͛ kennen. 

Durch diese und weitere Beispiele, die verdeutlichen, dass bzw. inwiefern sich deutsche 

und spanische Denk- und Verhaltensweisen unterscheiden und ggf. zu interkulturellen Miss-

verständnissen führen können, fällt es den Lernern leichter, die kulturelle Determiniertheit 

eigen- und fremdkultureller Diskurskonventionen und die Existenz und Funktion von Kultur-

standards zu erkennen (K13). In Gesprächssituation 5 der Lernaufgabe werden die Lernen-

den schließlich explizit dazu angehalten, ihr allgemeinkulturelles Wissen zu demonstrieren, 

indem sie Aspekte, über die sie sich am ersten Schultag in Spanien besonders gewundert 

haben könnten, in deutscher Sprache besprechen. So kommt es zur Reflexion von Unter-

schieden in Diskurskonventionen und Kulturstandards der Eigen- und Fremdkultur und zur 

Einsicht, dass menschliches Verhalten stets kulturell geprägt ist. Da sich die Lerner in den 

situativen Aufgaben 4 und 7 außerdem der Existenz und Funktion von Stereotypen bewusst 

werden (vgl. Ausführungen zu K8), können auch diese Stereotype bzw. die Tatsache, dass 

eigene stereotype Vorstellungen im Rahmen der Bearbeitung der Unidad –  oder besser: ‚im 

Laufe des ersten Schultags͛ – hinterfragt und ggf. revidiert worden sind, in Gesprächssituati-

on 5 einfließen.92  

Außerdem können die ebenfalls in der Internetrecherche kennengelernten kulturspezifi-

schen Konventionen des Kommunizierens (K14), z.B. Begrüßung und Verabschiedung, Dis-

kussionsstil, Diskursphasen und Sprecherwechsel, in Gesprächssituation 5 der Lernaufgabe 

eingebracht werden. Aber auch in den Gesprächssituationen 1 bis 3 können die Lerner durch 

                                                           
92 Voƌstellďaƌ ǁäƌeŶ ďspǁ. AussageŶ ǁie: „IĐh daĐhte iŵŵeƌ, alle “paŶieƌ ǁäƌeŶ total ‚ƌelaǆed͛. Die kommen ja 

auch immer zu spät und halten ihre siesta. Und keiner regt sich darüber auf. Aber als ich vorhin 5 Minuten zu 

spät zuŵ UŶteƌƌiĐht kaŵ, ǁaƌ die Hölle los… MeiŶ Musiklehƌeƌ hat ŵiĐh gaŶz sĐhöŶ ǀollgeŵeĐkeƌt. IĐh daĐhte, 
es ǁäƌe hieƌ total Ŷoƌŵal, eiŶ ďissĐheŶ zu spät zu koŵŵeŶ!?͞ Odeƌ: „IĐh daĐhte immer, die Spanier wären 

aufgrund dieser crisis total arm und vielleicht sogar geizig, aber als ich vorhin mit meinen drei neuen Kumpels 

aus der Klasse etwas trinken war, haben sie mich eingeladen. Das war ja sehr nett, aber auch total unange-

Ŷehŵ füƌ ŵiĐh… Hätte iĐh lieďeƌ selďst ďezahleŶ solleŶ?͞ 



252 

 

konkretes fremdsprachliches Handeln demonstrieren, dass sie sich verschiedener kulturspe-

zifischer Konventionen des Kommunizierens bewusst sind. So könnte die deutsche Lisa 

bspw. die spanische Klassenlehrerin duzen oder die neuen Klassenkameraden mit zwei besos 

begrüßen. Die spanischen Mitschüler hingegen könnten ihr Interesse an der neuen Schülerin 

und ihren Hobbys dadurch bekunden, dass sie ihr ‚ins Wort fallen͛, sie im Gespräch mit Zwi-

schenrufen und Einwänden unterbrechen und so reagieren, wie es in Gesprächen der Ziel-

kultur üblich ist. Ferner können die Lerner in den einzelnen Gesprächssituationen zeigen, 

dass sie sich der situations- und adressatengerechten Verwendung verschiedener sprachli-

cher Register bewusst sind. So demonstrieren sie ihr Wissen über die kulturspezifische Prä-

gung einzelner Begriffe, indem sie standardsprachliche Ausdrücke im Gespräch mit dem Di-

rektor verwenden, kolloquiale Begriffe und idiomatische Wendungen in den Unterhaltungen 

mit den spanischen Mitschülern. 

Die Thematisierung intrakultureller Unterschiede und transkultureller Phänomene (K15) 

gelingt in den feinanalysierten Unidades der drei Lehrwerke nur im Ansatz; in der Regel wer-

den lediglich Unterschiede in den Meinungen und Vorlieben einzelner spanischsprachiger 

Lehrwerkfiguren deutlich; diese sind jedoch nicht eindeutig auf ihre kulturelle Herkunft zu-

rückzuführen. Die Tatsache, dass Aufgabe 4 der Unidad ‚La vida eŶ el iŶsti’ anhand verschie-

dener Fotos zu ‚Schule in Mexiko͛ (soziale) Unterschiede innerhalb der mexikanischen Kultur 

aufzeigt oder durch den Vergleich von mexikanischem und spanischem Schulalltag Differen-

zen in der spanischsprachigen Kultur verdeutlicht, muss demzufolge besonders in den Mit-

telpunkt gerückt werden. Schule wird so als transkulturelles Phänomen erfahrbar, welches 

sich in seiner spezifischen Ausprägung jedoch nicht nur in verschiedenen Kulturkreisen, son-

dern auch innerhalb einer Kultur unterscheidet. 

Die Möglichkeiten zum Kulturvergleich, insbesondere zum Kontrastieren von Alltagssitu-

ationen (K16), sind in der Repaso-Unidad mannigfach: Die Lerner werden in den Gesprächs-

situationen 1 und 2 der Lernaufgabe dazu angehalten, den spanischen und den deutschen 

Schultag sowie die verschiedenen Schulsysteme miteinander zu vergleichen. Die situative 

Aufgabe 2b bereitet auf die Bewältigung dieser Kommunikationssituation vor und regt be-

reits zum (schriftlichen) Vergleich an. In Aufgabe 4b werden zusätzlich deutsches, spanisches 

und mexikanisches Schulleben kontrastiert, in Aufgabe 7c kommt es zum Vergleich eigen- 

und fremdkultureller Körpersprache. 
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Realisierung von Kriterienkomplex D 

Die in der UŶidad ‚La vida eŶ el iŶsti’ gut gelungene Realisierung der Kriterien 17 bis 20, wel-

che die Förderung der handlungsorientierten Dimension interkultureller Kompetenz unter-

suchen, soll hier ausdrücklich betont werden: Während es den feinanalysierten Unidades der 

drei analysierten Lehrwerke nur im Ansatz oder überhaupt nicht gelingt, die Kriterien des 

Kriterienkomplexes D zu erfüllen, werden handlungsorientierte Teilkompetenzen in der 

UŶidad ‚La vida eŶ el iŶsti’ aufgrund der Tatsache, dass es sich um einen anwendungsorien-

tierten Repaso mit integrierter Lernaufgabe handelt, intensiv gefördert bzw. vertieft.  

Dass die handlungsorientierte Komponente interkultureller Kompetenz fokussiert wird, 

zeigt sich bspw. in der Tatsache, dass nonverbale Kommunikationsmittel (K17) nicht etwa 

nur thematisiert (vgl. LIN 1, SB 2006: 119; PAE 1, SB 2012: 80/20; ENC 2, SB 2011: 139/5) und 

mit der Eigenkultur verglichen, sondern in kleineren Rollenspielen eingeübt und somit in 

interkulturelle Handlungskompetenzen überführt werden. In Aufgabe 7c kommt es durch 

spielerische Übungen, welche auf die Verwendung der Fremdsprache verzichten, zu einer 

bewussten Nachempfindung realer Begegnungssituationen; die in der situativen Aufgabe 7 

eingeübten nonverbalen Kommunikationsmittel werden schließlich im Kontext der Lernauf-

gabe angewendet. Methodische Grundlage der Lernaufgabe ist wiederum ein Rollenspiel 

(K18), in welchem interkulturelle Begegnungssituationen simuliert werden. Anders als in den 

feinanalysierten Unidades werden im Repaso intercultural also Begegnungen zwischen Ei-

gen- und Fremdkultur und nicht welche in Eigen- oder Fremdkultur nachgestellt. Damit ein-

her geht die Tatsache, dass neben interkulturellen Teilkompetenzen gleichsam funktional-

kommunikative Kompetenzen (z.B. Initiieren, Strukturieren und Aufrechterhalten eines Ge-

sprächs in der Fremdsprache, kontextadäquate Verwendung von Gesprächsstrategien und    

-konventionen, Strategien zur Reparatur von interkulturellen Missverständnissen usw.) ver-

tieft werden.  

Am augenscheinlichsten wird die intensive Förderung der Dimension savoir faire jedoch 

durch die in die Unidad inkludierte Lernaufgabe. Bei ‚El primer día en el nuevo instituto 

español’ handelt es sich um ein ganzheitliches Lernarrangement (K19), welches in besonde-

rer Weise geeignet scheint, reale Begegnungssituationen nachzuempfinden, da es die Lerner 

in die Lage versetzt, mit ‚Kopf, Heƌz uŶd HaŶd͛ zu lernen. Ferner ist zu konstatieren, dass ‚El 

primer día en el nuevo instituto español’ im Gegensatz zu den meisten Lernaufgaben der 

analysierten Lehrwerke bzw. denen der feinanalysierten Lektionen einen hohen Grad an 
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Komplexität aufweist (vgl. Kap. 4.1), somit tatsächlich zu realitätsnahem Probehandeln auf-

fordert und eben nicht nur in der Einübung sprachlicher Mittel verbleibt. Begründet werden 

kann dies mit der Tatsache, dass es sich bei ‚El primer día en el nuevo instituto español’ um 

eine Lernaufgabe zur spezifischen Förderung interkultureller Kompetenz handelt, welche 

kommunikative Fähigkeiten zwar einbezieht, aber eben nicht fokussiert. Die Realisierung der 

vier Arbeitsschritte für die Modellierung von und die Vorgehensweise in Lernaufgaben zur 

Förderung interkultureller Kompetenz nach Müller-Hartmann und Schocker (2013: 115) (vgl. 

Kap. 1.3.2.2) soll dies noch einmal veranschaulichen: 

1. Für die Aufgabe motivieren/ die Schüler/innen involvieren: auf das Andere neugierig machen, die Schü-

ler/innen anregen, sich damit auseinanderzusetzen. 

Die Lerner werden sowohl auf inhaltlicher (situativer Kontext, Thema ‚“Đhule͛) als auch me-

thodischer (Filmdreh) Ebene für die Lernaufgabe motiviert (vgl. K4). Einige Schüler haben 

ebenfalls vor, ein Schuljahr in Spanien zu verbringen und sind besonders neugierig auf die 

(positiven und negativen) Erfahrungen, die Lisa im Ausland macht.  

2. Sich der eigenkulturellen Praktiken bewusst werden/ sie reflektieren: 

Die Lerner werden sich in den situativen Aufgaben 1, 2, 4 und 5 der für die Gesprächssituati-

onen 1 bis 3 notwendigen eigenkulturellen bzw. individuellen Praktiken bzgl. des Themas 

‚“Đhule͛ bewusst, indem sie das deutsche Schul- und Notensystem, den eigenen Schultag 

sowie Vorlieben und Abneigungen bzgl. einzelner Unterrichtsfächer und der Nachmittagsge-

staltung reflektieren. In den situativen Aufgaben 6 und 7 werden sie sich ferner der Traditio-

nen, Standards und Normen der Eigenkultur bewusst, welche in den Gesprächssituationen 4 

und 5 von Interesse sind (z.B. PünktliĐhkeit, DiskuƌskoŶǀeŶtioŶeŶ, …Ϳ. 

3. Andere kulturelle Praktiken wahrnehmen/ entdecken/ verstehen (ev. kulturelles Orientierungswissen 

bereitstellen – ǁeƌ, ǁie, ǁaŶŶ?Ϳ/ siĐh iŶ diese hiŶeiŶǀeƌsetzeŶ/ ŶaĐhfƌageŶ ;PeƌspektiǀeŶǁeĐhsel […]Ϳ 

Die Lerner wenden in den Gesprächssituationen 1 und 2 das in vorherigen Lektionen erlernte 

bzw. in den situativen Aufgaben (1, 2, 3, 4) wiederholte soziokulturelle Orientierungswissen 

zum Thema ‚“Đhule in Spanien͛ sowie ihr Wissen über die Beziehung zwischen Sprache und 

Kultur (z.B. Duzen/Siezen) an. Neben bereits bekannten Kulturstandards der Spanier (z.B. 

Pünktlichkeit) lernen sie in der situativen Aufgabe 7 mittels Internetrecherche weitere 

fremdkulturelle Praktiken kennen, welche eine Grundlage für die Gesprächssituationen 4 

und 5 darstellen. Die in Aufgabe 7 erlernten Inhalte zur fremdkulturellen Gestik fließen in 

alle Gesprächssituationen des Rollenspiels ein, da (simulierte) Begegnungen mit der Fremd-
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kultur eben nicht nur die Verwendung von ‚Lautsprache͛, sondern auch die nonverbaler 

Kommunikationsmittel beinhaltet. Bzgl. des tatsächlichen Verstehens der verschiedenen 

fremdkulturellen Praktiken ist von Interesse, dass die Lerner im Rollenspiel nicht nur als 

‚deutsche Lisa͛ bzw. ‚Mitschüler der Eigenkultur͛, sondern auch als ‚Spanier͛ agieren und so 

zuvor erlernte fremdkulturelle Gedanken, Verhaltensweisen und Gefühle leichter nachemp-

finden und verstehen können; Lisas Unverständnis über die Unpünktlichkeit der Spanier (Ge-

sprächssituation 4) wird nun mit ‚anderen͛ Augen gesehen; das zuvor erlernte soziokulturelle 

Orientierungswissen wird an einem konkreten Beispiel erfahrbar und kann eher nachvollzo-

gen werden. 

4. Mit den eigenkulturellen Praktiken vergleichen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede feststellen, eigen- 

und fremdkulturelle Praktiken bewerten und dies begründen (critical cultural awareness) und eine (mögli-

ĐheƌǁeiseͿ eigeŶe PositioŶ fiŶdeŶ ;PeƌspektiǀeŶkooƌdiŶatioŶ […]Ϳ 

In den Gesprächssituationen 1 und 2 vergleichen die Lerner Schulsystem und Stundenplan in 

Deutschland und Spanien; die situativen Aufgaben 1 bis 3 unterstützen sie dabei. In den Ge-

sprächssituationen 4 und 5 reflektieren die Lerner ausgehend vom Thema ‚;UŶͿpüŶktliĐhkeit͛ 

Unterschiede und Gemeinsamkeiten eigener und fremder Kulturstandards; durch die eben 

beschriebene Tatsache, dass letztere aufgrund des Verfahrens des Perspektivwechselns nun 

eher nachvollzogen werden können, fällt es den Lernern leichter, fremd- und vor allem ei-

genkulturelle Praktiken neu zu bewerten und einen eigenen Standpunkt einzunehmen.  

Das Produkt der Lernaufgabe, der Film ‚El primer día en el nuevo instituto español’, kann 

nun als Ausgangspunkt für ein E-Mail-Projekt genutzt werden, in dem die Lerner ihren Film 

spanischen Schülern vorstellen und als Grundlage für weiterführende Kommunikationssitua-

tionen zum Thema ‚Schule (in Spanien und Deutschland)͛ nutzen. Im Gegensatz zu den fein-

analysierten Unidades der Lehrwerke, aber auch der Mehrzahl der überblicksartig analysier-

ten Lektionen in Línea verde, Encuentros 3000 und Puente al Español wirkt die UŶidad ‚La 

vida eŶ el iŶsti’ somit durch die Angabe einer konkreten Internetseite darauf hin, dass es zur 

Initiierung virtueller Korrespondenzprojekte und zum interkulturellen Austausch kommt 

(K20). 

Die Erfüllung der Kriterien zeigt, dass das eingangs formulierte Anliegen des Repaso 

intercultural, einen Beitrag zur intensiven Förderung interkultureller Kompetenz in Lehrwer-

ken zu leisten, vor allem im Vergleich zu aktuell im Spanischunterricht verwendeten Lehr-

werken, realisiert werden konnte.  



256 

 

4.5  Praktische Erprobung der Unidad  

Die praktische Erprobung der in der Unidad integrierten Lernaufgabe ‚El primer día en el 

nuevo instituto español’ wurde in einer 8. Klasse eines sachsen-anhaltischen Gymnasiums 

durchgeführt. Die Lerngruppe bestand aus 15 Schülern, lernte Spanisch als dritte Fremdspra-

che und befand sich am Ende des ersten Lernjahrs. Sie verwendete das Lehrwerk Encuentros 

3000/1; die Lernaufgabe wurde so im Rahmen der feinanalysierten Unidad 4A bearbeitet. 

Im Folgenden wird zuerst die Durchführung der Lernaufgabe beschrieben. Da ‚El primer 

día en el nuevo instituto español’ im Rahmen einer Lehrwerk-Unidad bearbeitet wurde, soll 

dargelegt werden, wie die Verzahnung von Unidad und Lernaufgabe realisiert werden konn-

te. Dabei wird auf die methodische Vorgehensweise in pre-tarea, tarea und sistema formal 

eingegangen, welche sich aufgrund der Tatsache, dass ‚El primer día en el nuevo instituto 

español’ eben nicht im Rahmen der von mir konzipierten Unidad ‚La vida en el insti’ durchge-

führt wurde, teilweise von den didaktisch-methodischen Erläuterungen zur Unidad (Kap. 4.3) 

unterscheidet. Zusätzlich erfolgen Ausführungen zum zeitlichen Umfang der Bearbeitung von 

Unidad und Lernaufgabe. Anschließend werden die erzielten Ergebnisse der Lernaufgabe 

diskutiert. Diese leiten sich aus den kompetenzorientierten Lernzielformulierungen in Abbil-

dung 6 (Kap. 4.3) ab und versuchen aufzuzeigen, inwiefern die Lernenden ihre dimensionen-

bezogenen interkulturellen Teilkompetenzen durch die Bearbeitung von ‚El primer día en el 

nuevo instituto español’ vertiefen konnten. Davon ausgehend sollen Potenzen und Grenzen 

der Lernaufgabe hinsichtlich der Förderung interkultureller Kompetenz verdeutlicht werden.  

Die Durchführung der Lernaufgabe ‚El primer día en el nuevo instituto español’ bildete 

den Abschluss von Lehrwerk-Unidad 4 in Encuentros 3000/1. Als Thematik der gesamten 

Sequenz wurde deshalb der Titel der Lernaufgabe genutzt und an die Tafel geschrieben; auf 

die Verwendung des Titels der Lehrwerk-Unidad ‚Mi vida de Đada día’ wurde bewusst ver-

zichtet, da für die Bewältigung der Lernaufgabe auch Inhalte und Kompetenzen notwendig 

waren, die durch die alleinige Verwendung des Lehrwerks nicht vermittelt und erweitert 

werden konnten. Als motivierenden Einstieg für die Sequenz nutzte die Lehrkraft folgende 

AufgaďeŶstelluŶg: „“tellt euĐh ǀoƌ, ihƌ ǁüƌdet eiŶ AuslaŶdsjahƌ aŶ eiŶeƌ spaŶisĐheŶ “Đhule 

verbringen. Was wäre dort anders als iŶ DeutsĐhlaŶd?͞ Zur Orientierung der Lernenden 

wurde anschließend ein Arbeitsblatt ausgeteilt, das folgende Fragen beinhaltete und an das 

Vorwissen der Lernenden anknüpfen sollte: 

1. Du ǀeƌaďƌedest diĐh ŵit FƌeuŶdeŶ iŶ deƌ “tadt. Was ist zu eƌǁaƌteŶ, ǁeŶŶ du diĐh … 
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a) mit deutschen Freunden treffen möchtest? 

b) in Spanien mit spanischen Mitschülern treffen möchtest? 

2. WaŶŶ ďegiŶŶt uŶd eŶdet … 

a) dein Schultag im Allgemeinen? 

b) ein Schultag in Spanien? 

3. Wie ďegegŶest … 

a) du deinem Lehrer (Wortwahl/Ausdruck)? 

b) du einem Lehrer in Spanien (Wortwahl/Ausdruck)?  

Es war davon auszugehen, dass die Lernenden die Fragen 1 und 3 bereits beantworten 

könnten. Vergleichsrelevante landeskundliche Informationen zur spanischen Begrüßung mit-

tels zweier besos und das Wissen darüber, dass es in Spanien üblich ist, einige Minuten zu 

spät zu einer privaten Verabredung zu kommen (1b), hatten die Lernenden ebenso wie die 

Tatsache, dass Lehrer in Spanien im Gegensatz zu denen in Deutschland geduzt (3b) werden, 

durch die vorausgegangenen Lektionen in Encuentros 3000/1 erlernt. Allerdings wurde Frage 

1b nur teilweise beantwortet; die Lerner konnten sich noch an die für Spanien typische Be-

grüßung mittels zweier besos erinnern; ihr Wissen darüber, dass sie ggf. einige Minuten auf 

ihre spanischen Freunde warten müssten, konnten sie nicht mehr aktivieren. Auch Frage 3b, 

dass Lehrer in Spanien anders als in Deutschland geduzt werden, wurde lediglich von einer 

leistungsstarken Schülerin beantwortet. Zu Frage 2b, wann ein Schultag in Spanien endet, 

konnten die Lerner von Vornherein nur Hypothesen aufstellen, da sie das dafür notwendige 

landeskundliche Orientierungswissen erst im Laufe der nun folgenden Lehrwerk-Unidad 4 

erlernen würden. Hinsichtlich der an späterer Stelle zu diskutierenden erzielten Ergebnisse 

ist also zu konstatieren, dass die Lernenden vor der Bearbeitung der Lernaufgabe zum einen 

einige landeskundliche Wissensbestände noch nicht kannten, zum anderen nur ansatzweise 

in der Lage waren, bereits erlerntes soziokulturelles Orientierungswissen zu aktivieren. 

Die Tatsache, dass sich die Lernenden nur weniger vergleichsrelevanter Informationen zu 

einem spanischen (Schul-)Tag bewusst waren, nutzte die Lehrkraft als Überleitung für das 

Vorstellen der Lernaufgabe ‚El primer día en el nuevo instituto español’, deren Bewältigung 

das Ziel der Sequenz darstellen sollte; so wurde gleichzeitig die pre-tarea-Phase initiiert. 

Noch vor der eigentlichen Bearbeitung der Lehrwerk-Unidad erkannten die Lerner also, auf 

welches Ziel sie in den nächsten Wochen hinarbeiten würden und dass es für die Bewälti-

gung der Lernaufgabe bspw. notwendig war, das eigene, bisher nur im Ansatz vorhandene, 
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soziokulturelle Orientierungswissen bzgl. der Thematik ‚Schule in Spanien͛ zu erweitern. Da-

von ausgehend erhielten die Lerner die Aufgabe, weitere für die Bewältigung der Lernaufga-

be notwendige Kompetenzen zu benennen. Dafür wurden die Inhalte, Fähigkeiten und Fer-

tigkeiten welche von den Schülern bereits erlernt bzw. entwickelt worden sind ;„Was kön-

ŶeŶ uŶd ǁisseŶ ǁiƌ sĐhoŶ?͞Ϳ, in einer anderen Farbe an die Tafel notiert als die, welche sie 

für die Bewältigung der Lernaufgabe noch erwerben mussten ;„Was ďƌauĐheŶ ǁiƌ ŶoĐh?͞Ϳ.  

Die Lehrkraft gab an, die Schülerantworten, die bis dato lediglich an der Tafel fixiert wa-

ren, für die nächste Stunde mittels eines Advance organizer
93 (vgl. Hepting 2008: 50ff.) auf 

Folie zusammenzufassen. Dieser Organizer sollte die Lerner in den nächsten Wochen dabei 

unterstützen, eine Sinnhaftigkeit des eigenen Lernprozesses zu erfahren, da er überblicksar-

tig visualisierte, welche spezifischen Inhalte und Kompetenzen für die Bewältigung der Lern-

aufgabe, also das Erreichen des Sequenzziels, erlernt und erweitert werden sollten. Damit 

einhergehend verfolgte die Lehrkraft das Ziel der besseren Organisierung und Strukturierung 

des Arbeitsprozesses der Lerner, da der Advance organizer nach erreichten Zwischenzielen 

und vor der Erarbeitung neuer Themenkomplexe immer wieder auf den Overheadprojektor 

aufgelegt werden sollte, um einerseits den bis dato geleisteten Arbeits- und Lernprozess, 

andererseits Etappen, die bis zum Erreichen des Ziels noch bewältigt werden müssten, zu 

veranschaulichen. Die Lernenden wiederum bekamen am Ende der ersten Stunde die Haus-

aufgabe, geeignete Kriterien für eine Beurteilung bzw. mögliche Bewertung des Films zu er-

stellen. Die Vorschläge wurden in der Folgestunde im Plenum besprochen; die Lehrkraft 

stellte folgende Kriterien, auf welche sich die gesamte Lerngruppe geeinigt hatte, auf einem 

Arbeitsblatt zusammen, und händigte es den Lernern vor der Präsentation der Filme als 

Grundlage zur Beurteilung des Films ‚El pƌiŵeƌ día eŶ el Ŷuevo iŶstituto español’ aus: 1. 

Sprachrichtigkeit, 2. Aussprache, Betonung, Flüssigkeit, 3. schauspielerische Leistung, 4. Um-

setzung der Szenen, Kreativität, 5. Inhalt.94 

                                                           
93 Der von der Lehrkraft erstellte Advance Organizer befindet sich im Anhang, S. 301. 
94 Im Kriterium ‚Inhalt͛ spiegelten sich dabei die meisten der unter Abbildung 6 formulierten zu vertiefenden 

interkulturellen Teilkompetenzen wider. Das Kriterium schloss z.B. allgemeines Wissen über Kultur und Kom-

munikation, kulturspezifische Konventionen des Kommunizierens, soziokulturelle Wissensbestände und den 

Vergleich eigen- und fremdkultureller Praktiken, also die im Rahmen der kognitiv-analytischen Dimension zu 

vertiefenden interkulturellen Teilkompetenzen, ein. Zusätzlich war inhaltlich aber auch von Interesse, dass die 

Lerner bereit waren, ihre Einstellungen und Haltungen zu ändern, dass sie citical incidents thematisierten und 

analysierten (affektiv-attitudinale Dimension) und dass sie in der Lage waren, diese im Rahmen der simulierten 

Begegnungssituation zu beheben (handlungsorientierte Dimension). Die Vertiefung der übrigen handlungsori-

entierten interkulturellen Teilkompetenzen wurde im Rahmen der Kriterien ‚Sprachrichtigkeit͛ und ‚Ausspra-

che, Betonung, Flüssigkeit͛ beurteilt. Einige affektiv-attitudinale Teilkompetenzen, z.B. die Bereitschaft zum 



259 

 

Nach der Vorstellung der Lernaufgabe, der Bewusstmachung dafür notwendiger Kompe-

tenzen und der Erstellung von Kriterien für die Auswertung von ‚El pƌiŵeƌ día eŶ el Ŷuevo 

iŶstituto español’ begann die Arbeit mit der Lehrwerk-Unidad, welche (teilweise!, s.u.) die 

Erarbeitung der situativen Aufgaben 1 bis 7 aus der von mir erstellten UŶidad ‚La vida eŶ el 

iŶsti’ ersetzte. Die feinanalysierte Unidad 4A (inklusive der Rubrik ¡Acércate!) wurde dabei 

mit der Teillektion 4B, welche die für die Lernaufgabe notwendigen sprachlichen Mittel 

gustar sowie Vokabular zu Hobbys und Freizeitaktivitäten beinhaltet, kombiniert, da dies für 

die (sprachliche) Bewältigung von ‚El primer día en el nuevo instituto español’ notwendig 

war. Die für die Bewältigung der Aufgabe relevanten, neu zu erlernenden Inhalte erarbeite-

ten sich die Lerner so einerseits mithilfe der Lehrwerk-Unidades 4A und 4B. Andererseits 

wurden die für die Lernaufgabe notwendigen Teilkompetenzen, die durch die alleinige Nut-

zung des Lehrwerks nicht (intensiv genug) erworben bzw. vertieft werden konnten, durch 

von mir erstellte Zusatzmaterialien, welche sich in den situativen Aufgaben der in Kapitel 4.2 

vorgestellten Repaso-Unidad wiederfinden, aufgebaut. 

So vertieften die Lerner bspw. mittels der situativen Aufgabe 5 ‚¿Qué te gusta?’ noch 

während der Bearbeitung der Lehrwerk-Unidad ihre Sprechfertigkeiten bzgl. Hobbys und 

Freizeitaktivitäten, um Gesprächssituation 3 der Lernaufgabe bewältigen zu können. Nach-

dem die eigentliche Arbeit mit den Teillektionen 4A und 4B aus Encuentros 3000/1 beendet 

war, wurde zusätzlich der Text ‚El sistema escolar de España’ (Aufgabe 3) der UŶidad ‚La vida 

eŶ el iŶsti’ verwendet, da das Lehrbuch Encuentros 3000/1 (im Gegensatz zu Línea verde 1 

und Puente al Español 1) keine ausreichenden Informationen zum spanischen Schulsystem 

bereitstellt. Ferner wurden die critical incidents, welche eine Grundlage für Gesprächssitua-

tion 5 der Lernaufgabe darstellen, der in der Repaso-Unidad bzw. in der situativen Aufgabe 7 

angegebenen Adresse www.mumis.uni-siegen.de/projekt entnommen.  

Allerdings wurden die verschiedenen critical incidents nicht selbstständig von den Ler-

nern im Internet recherchiert. Die Lehrkraft entschied sich stattdessen dafür, eine Voraus-

wahl zu treffen und vier95 der im Internet beschriebenen interkulturellen Missverständnisse 

sowie die dazugehörigen Fragen, nicht aber die ‚LösuŶgeŶ͛, auszudrucken und den Lernern 

                                                                                                                                                                                     
Perspektivwechsel sowie das Demonstrieren von Offenheit und Toleranz spiegelten sich in dem Kriterium 

‚schauspielerische Leistung͛ wider, welches beurteilte, inwiefern sich die Lerner in die ihnen zugeschriebenen 

Rollen hineinversetzen konnten.   
95 Es handelte sich dabei um die im Anhang befindlichen (vgl. S. 296ff.) critical incidents 1 bis 4, welche kulturell 

verschieden geprägte Konventionen bzgl. Pünktlichkeit, Höflichkeit und Diskussionsstil (1), bzgl. Kontaktauf-

nahme und Verabschiedung bzw. Anrede und Begrüßung  (2 und 3) sowie bzgl. Diskursphasen und Sprecher-

wechsel (4) verdeutlichen. 

http://www.mumis.uni-siegen.de/projekt
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auszuhändigen. Wie in der Repaso-Unidad vorgeschlagen erarbeiteten sich die Lerner die 

verschiedenen interkulturellen Missverständnisse in der Sozialform Gruppenarbeit. Bzgl. der 

Gruppenbildung beschloss die Lehrkraft insofern lenkend einzuwirken, als die Lerner ihre 

Gruppenmitglieder nicht selbst, z.B. aufgrund freundschaftlicher Beziehungen, wählen konn-

ten. Stattdessen beschloss die Lehrkraft, welche Schüler in einer Gruppe arbeiten sollten. Sie 

bezog dabei die Leistungsstärke der Lerner ein, um die einzelnen Gruppen möglichst leis-

tungsheterogen zu gestalten. Da der Spanischkurs aus zwei verschiedenen Parallelklassen 

zusammengesetzt und eine Abgrenzung zwischen den beiden Klassen, welche erst seit eini-

gen Monaten gemeinsam lernten, immer noch spürbar war, wurde aber auch darauf geach-

tet, dass stets Lerner aus beiden Parallelklassen in einer Gruppe zusammenarbeiteten.  

Da die Lerngruppe insgesamt 15 Schüler umfasste, bildeten sich insgesamt drei Arbeits-

gruppen mit je fünf Lernern. Die Gruppen 1 und 2 erhielten je einen von der Lehrkraft vorbe-

reiteten critical incident; Gruppe 3 erhielt zwei verschiedene interkulturelle Missverständnis-

se, welche sich inhaltlich jedoch stark ähnelten und unterschiedlich kulturell geprägte Kon-

ventionen bei Kontaktaufnahme und Verabschiedung thematisierten (vgl. Anhang; critical 

incidents 2 und 3). Die Lerner bearbeiteten die ihnen – aufgrund der Tatsache, dass die Ar-

beitsgruppen leistungsheterogen waren – beliebig zugeteilten critical incidents zuerst in der 

Gruppe, anschließend stellten sie sie im Plenum vor und diskutierten deren mögliche Entste-

hung. Dass die critical incidents von Erlebnissen deutscher und spanischer Studierender be-

richten, stellte für die 14- bis 15-jährigen Lerner kein Problem dar. Sie konnten die beschrie-

benen Missverständnisse nachvollziehen und problemlos auf die eigene Person übertragen. 

Die Aufteilung der Lernenden innerhalb der drei verschiedenen Gruppen für die Erarbei-

tung der verschiedenen critical incidents wurde für die anschließende Phase der tarea bei-

behalten. Die Lernenden mussten am Ende der pre-tarea also lediglich die einzelnen Rollen 

in den jeweiligen Gruppen verteilen. Hierbei war festzustellen, dass die Lernenden ihr eige-

nes Leistungsniveau gut einschätzen konnten; leistungsstärkere Lerner übernahmen die Rol-

le von ‚Lisa͛, leistungsschwächere die der spanischen und/oder deutschen Klassenkamera-

den. Die Lehrkraft achtete bzgl. der Rollenverteilung jedoch darauf, dass ‚Lisa͛ in den ersten 

beiden Gesprächssituationen von einer anderen Schülerin gespielt wurde als in den Ge-

sprächssituationen 3 und 4; so konnte vermieden werden, dass die Redebeiträge einer einzi-

gen Lernenden im Vergleich zu denen der Mitschüler zu umfangreich ausfielen.  
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In der tarea-Phase verzichtete die Lehrkraft aber auf weitere Instruktionen. Das Schrei-

ben und anschließende Einüben der Dialoge wurden ebenso wie der eigentliche Filmdreh 

von den Lernern autonom durchgeführt. Der Lehrer stand hier lediglich als Berater zur Seite 

und gab gelegentlich Vokabelhilfen. In der Regel war es jedoch Aufgabe der Lernenden, sich 

unbekanntes Vokabular selbstständig mithilfe des Wörterbuchs zu erschließen. Größere 

Schwierigkeiten bzgl. der Verwendung der spanischen Sprache zeigten sich ohnehin fast 

nicht, da sich die Lernaufgabe ‚El pƌiŵeƌ día eŶ el Ŷuevo iŶstituto español’ an der sprachli-

chen Progression des Lehrwerks Encuentros 3000/1 orientiert; die wenigen sprachlichen 

Phänomene, die das Lehrwerk nicht vermitteln konnte, wurden durch die situativen Aufga-

ben 3 und 7 eingeübt. Lediglich eine leistungsschwache Schülerin hatte Probleme in der 

Verwendung der spanischen Sprache und war deshalb nicht in der Lage, den Gruppenar-

beitsprozess voranzubringen bzw. ihre eigenen Gesprächsbeiträge zu formulieren und ein-

zuüben. Ihre defizitären Sprachkenntnisse wurden jedoch bereits im Laufe des gesamten 

Schuljahres deutlich; ihre Überforderung sollte deshalb nicht mit der Komplexität der Lern-

aufgabe begründet werden. Alle anderen Lerner arbeiteten konzentriert und diszipliniert. 

Besonders motiviert schienen sie durch die Tatsache, dass die verschiedenen Gesprächssitu-

ationen gefilmt werden sollten; zu den verschiedenen ‚Drehtagen͛ brachten sie bereitwillig 

die dafür notwendigen Requisiten und das technische Equipment mit. 

Die Präsentation der insgesamt drei entstandenen Filme am Ende der tarea machte je-

doch deutlich, dass die technische Ausstattung der Lerner nur bedingt ausreichte; es fiel 

teilweise schwer, die einzelnen Redebeiträge akustisch gut zu verstehen. Bei einer erneuten 

Erprobung der Unidad bzw. der Lernaufgabe sollte deshalb darauf hingewirkt werden, hoch-

wertige technische Geräte und Videokameras zu nutzen, welche eine Würdigung des Pro-

dukts tatsächlich ermöglichen. Die fremdsprachliche Qualität in den Gesprächssituationen 1 

bis 4 entsprach den Anforderungen jedoch zumeist in vollem oder besonderem Maße. Die 

Lehrkraft beschloss deshalb, die wenigen sprachlichen Schwierigkeiten, welche durch die 

Präsentation der Filme deutlich wurden, nicht in einer zeitlich abgesteckten Phase (sistema 

formal) zu reflektieren. Stattdessen wurden die sprachlichen Phänomene, welche in der 

Lernaufgabe noch fehlerhaft verwendet wurden, im Laufe der nachfolgenden Wochen im-

mer dann, wenn genügend Zeit zur Verfügung stand, in kürzeren Übungen wiederholt – al-

lerdings stets in Zusammenhang mit neu zu erlernenden Inhalten. Statt der Einübung der in 

der Lernaufgabe sichtbar gewordenen sprachlichen Schwierigkeiten wurde also in erster 
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Linie das Voranschreiten des Lehrgangs bzw. die Weiterarbeit mit dem Lehrwerk und somit 

der Aufbau neuer Teilkompetenzen fokussiert. In den nun folgenden Bemerkungen zum zeit-

lichen Umfang der Bearbeitung von Lehrwerk-Unidad und Lernaufgabe wird deshalb auf Aus-

führungen zur Dauer der sistema formal verzichtet.  

Insgesamt benötigte die Erarbeitung der Lehrwerk-Unidades 4A und 4B und die der Lern-

aufgabe 30 Unterrichtsstunden (à 45 Minuten). Die Bearbeitung der Lehrwerklektionen 4A 

und 4B nahm mit 23 Stunden den weitaus größten Teil in Anspruch; sie entspricht dabei der 

Bearbeitung der situativen Aufgaben 1 bis 7 in der von mir konzipierten UŶidad ‚La vida eŶ el 

iŶsti’, da die für die Lernaufgabe notwendigen sprachlichen, interkulturellen und methodi-

schen Fertigkeiten nach Vorstellung von ‚El primer día en el nuevo instituto español’ zuerst 

reflektiert und dann durch die einzelnen Aufgaben der Unidad in Encuentros 3000/1 entwi-

ckelt wurden. Die anschließende Bewältigung der Lernaufgabe und ihre Auswertung in der 

tarea-Phase dauerten lediglich sieben Unterrichtsstunden; auf die Reflexion des Arbeitspro-

zesses gemäß dem in Kapitel 4.3 vorgestellten Kriterienbogen wurde jedoch verzichtet. So 

wurde in die abschließende Bewertung der Lernaufgabe, deren Grundlage die weiter oben 

erwähnten, von Lernern und Lehrkraft gemeinsam erstellten Kriterien bildeten, folglich in 

erster Linie das Produkt, nicht aber der Prozess einbezogen. 

Dass die Bearbeitung der Lehrwerk-Unidades 4A und 4B, welche die Erarbeitung der si-

tuativen Aufgaben 1 bis 7 in der UŶidad ‚La vida eŶ el iŶsti’ ersetzen, insgesamt 23 Unter-

richtsstunden in Anspruch nahm, macht deutlich, dass die für die Phase der pre-tarea im 

Repaso intercultural veranschlagten zehn Unterrichtsstunden (vgl. Abb. 5) vergleichsweise 

gering ausfallen. Dies unterstreicht noch einmal, dass die Sorge, die Bearbeitung der Repaso-

Unidad würde zu viel Zeit kosten und den Lehrgang überfrachten, unbegründet ist; die Bear-

beitung von bereits existierenden Lehrwerklektionen nimmt aufgrund der Tatsache, dass 

eben nicht nur interkulturelle Teilkompetenzen, sondern auch (bzw. in erster Linie) funktio-

nal-kommunikative sowie methodische Kompetenzen der Lerner entwickelt werden, min-

destens genau so viel bzw. mehr Zeit in Anspruch. Die für die tarea benötigten sieben Unter-

richtsstunden bekräftigen hingegen die unter 4.3 formulierte These, dass für den Filmdreh 

selbst nicht sehr viel Zeit benötigt wird. So entstehen der Lehrkraft keine arbeitsökonomi-

schen Nachteile oder zeitlichen Verluste. Im Mittelpunkt sollte jedoch ohnehin das hohe 

Motivationspotenzial des Filmdrehs stehen: Dass das Rollenspiel am Ende in einen kurzen 

Film mündet und die Lerner bei der Erstellung des Films, d.h. beim Verfassen der Dialoge, 
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aber auch beim Schauspielen, kreativ tätig sein konnten, hat ihnen besondere Freude berei-

tet. Inhaltlich wurden sie vor allem durch die interkulturellen Missverständnisse angespro-

chen; insgesamt war das Feedback zur Lernaufgabe von Seiten der Schüler sehr positiv. 

Auch die Lehrkraft zeigte sich mit der Durchführung der Lernaufgabe zufrieden und lobte 

vor allem den motivationalen Gehalt von ‚El pƌiŵeƌ día eŶ el Ŷuevo iŶstituto español’. Ferner 

ist zu konstatieren, dass die Lerner durch die Bearbeitung der Lernaufgabe einen hohen 

Kompetenzzuwachs erfahren konnten. Dieser bezieht sich zum einen auf die Ausprägung 

ihres funktional-kommunikativen Kompetenzniveaus; es wurde bereits angesprochen, dass 

die Filme insgesamt eine gute bis sehr gute fremdsprachliche Qualität aufwiesen und nur 

wenige Fehler auftraten. Für die hier vorliegende Arbeit ist zum anderen jedoch von beson-

derem Interesse, dass die Lehrkraft auch eine Vertiefung der interkulturellen Kompetenzen 

der Lerner beobachten konnte. Dies soll ausgehend von den in Abbildung 6 formulierten 

kompetenzorientierten interkulturellen Lernzielen (Kap. 4.3) verdeutlicht werden. 

Bzgl. der Förderung der affektiv-attitudinalen Dimension interkultureller Kompetenz ist 

deutlich geworden, dass die Lernenden der Zielkultur offen und tolerant gegenübertraten. 

So waren sie bspw. neugierig auf die zwischen Spaniern und Deutschen auftretenden critical 

incidents und wollten von der Lehrkraft noch weitere potenzielle Schwierigkeiten, die sich in 

Begegnungssituationen mit der Fremdkultur ereignen könnten, erfahren. Die Thematisie-

rung und Analyse der critical incidents verlief dementsprechend erfolgreich und hat die Ler-

ner für mögliche interkulturelle Konfliktsituationen, welche sich aufgrund unterschiedlich 

geprägter Diskurs- und Verhaltensweisen ergeben könnten, sensibilisiert. Im Rahmen des 

Rollenspiels und der Gesprächssituationen 1 bis 5 haben sich die Lerner als ‚Deutsche͛ au-

ßerdem auf ihre Interaktionspartner aus der Fremdkultur eingestellt. So sprachen sie in Ge-

sprächssituation 3 mit ‚Angehörigen der Zielkultur͛ über eigene Hobbys und Vorlieben und 

interessierten sich für die ihrer ‚spanischen Mitschüler͛. Allerdings ist anzunehmen, dass sich 

die Lerner der Tatsache bewusst waren, dass es sich um eine simulierte Begegnungssituation 

handelte und dass sie die ‚neuen spanischen Mitschüler͛ nur bedingt als Angehörige der Ziel-

kultur angesehen haben; inwiefern die Lernenden im Rollenspiel gezeigte Einstellungen und 

Haltungen auch in Realbegegnungen mit der Fremdkultur demonstrieren können, kann nicht 

sicher vorhergesagt werden.  

Ebenso verhält es sich bzgl. der Einstellungen und Haltungen der Lerner, die sich im 

Rahmen des Rollenspiels verändert haben, weil es für das gemeinsame Handeln sinnvoll er-
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schien. Doch auch wenn keine sichere Aussage darüber getroffen werden kann, inwiefern 

die eigenen Einstellungen und Haltungen auch in Realsituationen verändert werden, sollte 

Folgendes positiv herausgestellt werden: Die Lernenden werden durch die Lernaufgabe da-

für sensibilisiert, dass Standards existieren, die sich in verschiedenen Kulturen unterscheiden 

und bzgl. derer sie ihre Haltungen in Realsituationen ggf. verändern sollten. Ferner ist zu 

konstatieren, dass die Lernenden in der simulierten Begegnungssituation des Rollenspiels, 

welche als Vorbereitung für reale Kontaktbegegnungen fungiert, bereit waren, ihre Einstel-

lungen zu ändern. So hat sich die Figur ‚Lisa͛ in Gesprächssituation 4, der Diskussion zum 

Thema ‚(Un)pünktlichkeit͛, stets davon überzeugen lassen, dass es in Spanien üblich sei, ei-

nige Minuten später zu einer privaten Verabredung zu erscheinen. Noch deutlicher wurde 

die Bereitschaft zur Veränderung der eigenen Haltung in Gesprächssituation 5, in welcher 

alle Lernenden einer Arbeitsgruppe in deutscher Sprache verschiedene Konventionen und 

Kulturstandards, welche sich in Spanien und Deutschland unterscheiden, reflektiert haben. 

In keinem der drei Filme wurde das kulturspezifische Verhalten der Spanier im Hinblick auf 

Pünktlichkeit, Kontaktaufnahme und Verabschiedung oder Diskussionsstil als schlichtweg 

‚falsch͛ oder nicht nachvollziehbar angesehen. Stattdessen kamen die Lerner zu dem Schluss, 

dass die kulturspezifischen Konventionen der Spanier eben ‚typisch͛ für die Zielkultur sind 

und sie als Deutsche deshalb versuchen sollten, diese nachzuvollziehen.  

Die Fähigkeit zum Perspektivwechsel und die Bereitschaft, die fremde Innensicht zu re-

konstruieren, verliefen bei den einzelnen Schülern der Lerngruppe unterschiedlich. So ist zu 

konstatieren, dass es leistungsstärkeren Lernern sehr gut gelang, die Perspektive der Ange-

hörigen der Zielkultur einzunehmen; sie versetzten sich bspw. in den spanischen Direktor 

und die spanische Klassenlehrerin hinein und agierten schauspielerisch in überzeugender Art 

und Weise. Leistungsschwächere Lerner hatten jedoch Probleme, sich der fremden Innen-

sicht anzunähern und vermittelten allzu oft den Eindruck, zwar als Angehörige der Zielkultur 

zu ‚sprechen͛, aber nicht als solche zu ‚fühlen͛; die Perspektive der Fremdkultur wurde so 

nur teilweise eingenommen. Allerdings ist herauszustellen, dass auch die leistungsschwäche-

ren Lerner in der Lage waren, eigene und fremdkulturelle Diskurskonventionen zu verglei-

chen und miteinander in Beziehung zu setzen (Perspektivübernahme); das idealerweise da-

raus resultierende Einnehmen eines eigenen Standpunkts und die Neubewertung eigen- und 

fremdkultureller Phänomene (Perspektivenkoordinierung) blieb jedoch aus. 
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Die Vertiefung kognitiv-analytischer Teilkompetenzen durch die Lernaufgabe soll durch 

die folgenden Ausführungen deutlich werden: Der Fragebogen, der von den Lernern vor der 

Bearbeitung von Lehrwerk-Unidad und Lernaufgabe beantwortet wurde, zeigte, dass landes-

kundliche Wissensbestände, welche durch vorausgegangene Lektionen in Encuentros 3000/1 

eigentlich bereits vermittelt worden sind, nicht aktiviert werden konnten; soziokulturelles 

Orientierungswissen, welches sich auf den Schultag in Spanien bezieht, war den Lernern vor 

der Bearbeitung der Lernaufgabe noch nicht bekannt; demzufolge konnten lediglich Hypo-

thesen zu ‚Schule in Spanien͛ aufgestellt, aber keine tatsächlichen Wissensbestände de-

monstriert werden. In den Gesprächssituationen 1 und 2 des Films ‚El pƌiŵeƌ día eŶ el Ŷuevo 

iŶstituto español’ sprachen die Lerner nun aber über Unterschiede und Gemeinsamkeiten in 

deutschem und spanischem Schulsystem; sie verglichen Schultag, Stundenplan, Unterrichts-

fächer und Noten in Spanien und Deutschland. Die vor der Bearbeitung der Lernaufgabe 

nicht mehr erinnerte fremdkulturelle Konvention, dass es in Spanien üblich ist, einige Minu-

ten später zu einer Verabredung zu erscheinen, wurde in den Gesprächssituationen 4 und 5 

thematisiert. Durch diese konkrete Anwendung landeskundlichen Wissens in den einzelnen 

Gesprächssituationen wurde der hohe Wissenszuwachs der Lernenden sichtbar. Lediglich 

der Vergleich von deutschem und spanischem Schulsystem schien laut Aussagen der Lehr-

kraft eher oberflächlich und hätte intensiver erfolgen dürfen.  

Die Erweiterung allgemeinkulturellen Wissens wurde in Gesprächssituation 5 sichtbar, in 

welcher die Lerner auf Grundlage der zuvor analysierten critical incidents über verschiedene 

Erlebnisse sprachen, die sie am ersten Schultag besonders verwundert haben; indem die 

Lerner über die in Spanien und Deutschland unterschiedlich ausgeprägten Auffassungen 

bzgl. der Aspekte Pünktlichkeit, Höflichkeit, Verabschiedung und Begrüßung diskutierten, 

wurde die Existenz verschiedener Kulturstandards reflektiert. Als vorteilhaft sah die Lehr-

kraft die Tatsache an, dass die Lerner dabei in deutscher Sprache agieren und so leichter 

deutlich machen konnten, inwiefern sie die Prägung eigen- und fremdkultureller Diskurskon-

ventionen tatsächlich erkannt haben. Die Kenntnis von kulturspezifischen Konventionen des 

Kommunizierens wurde ebenfalls in Gesprächssituation 5 demonstriert. Die Lernenden spra-

chen über die in Eigen- und Fremdkultur verschieden gehandhabte Konvention des Duzens 

bzw. Siezens von Lehrern. Die Verwendung unterschiedlicher sprachlicher Register, mittels 

derer die enge Beziehung zwischen Sprache und Kultur ebenfalls verdeutlicht wird, wurde 

von der Lehrkraft im Vorhinein jedoch nicht fokussiert; die Lerner verwendeten in den ver-
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schiedenen Gesprächssituationen der Lernaufgabe deshalb nicht bewusst kolloquiale Worte 

und Wendungen, wenn sie mit ihren neuen spanischen Mitschülern sprachen, oder stan-

dardsprachliche Ausdrücke in dem Gespräch mit dem spanischen Schuldirektor.  

Die Förderung der handlungsorientierten Dimension interkultureller Kompetenz durch 

die Lernaufgabe wurde weiter oben bereits angesprochen; bzgl. der Verwendung der spani-

schen Sprache hatten die Lerner nur wenige Schwierigkeiten. Sie konnten sich unter Anwen-

dung verschiedener Gesprächsstrategien kontextadäquat und situationsangemessen ver-

ständigen und ein simuliertes Gespräch mit Angehörigen der Zielkultur initiieren, strukturie-

ren und aufrechterhalten. Ferner waren sie in der Lage, in Gesprächssituation 4 über den 

critical incident zum Thema ‚(Un)pünktlichkeit͛ in der Fremdsprache zu diskutieren und ihn 

so schließlich zu beheben.  

Die praktische Erprobung der Unidad bzw. der Lernaufgabe bestätigt so die in Kapitel 4.4 

formulierte These, dass der Repaso intercultural und die darin integrierte Lernaufgabe ‚El 

pƌiŵeƌ día eŶ el Ŷuevo iŶstituto español’ einen gezielten Beitrag zur Förderung interkulturel-

ler Kompetenz leisten. Davon ausgehend kann konstatiert werden, dass die Konzeption von 

Lehrwerklektionen, die einerseits die Entwicklung interkultureller Kompetenz fokussieren, 

sich andererseits aber an der sprachlichen Progression eines Lehrwerks orientieren und den 

Aufbau funktional-kommunikativer Kompetenzen somit nicht vernachlässigen, möglich ist. 

Eine empirische Erforschung der Lernaufgabe bzw. der gesamten Unidad im engeren Sinne 

steht jedoch noch aus; im Rahmen der vorliegenden Arbeit war eine ‚stƌeŶge͛ empirische 

Untersuchung der Frage, inwiefern es durch die Repaso-Unidad zu einer intensiven Förde-

rung interkultureller Kompetenz kommt, nicht möglich.96 Die in diesem Kapitel gemachten 

Ausführungen zu den erzielten Ergebnissen der Lernaufgabe stützen sich in erster Linie auf 

beschreibende Beobachtungen der Lehrkraft; Interviews mit den Lernenden oder Fragebö-

gen, die zusätzlich Aufschluss darüber geben können, welchen Einfluss die Lernaufgabe und 

die gesamte Repaso-Unidad auf die Lerner, ihren interkulturellen Lernprozess und ihren 

Kompetenzzuwachs haben, stellen ein Forschungsdesiderat dar. Von Interesse wären außer-

dem kontrastive Studien, die die interkulturellen Lernprozesse und Erkenntnisgewinne der 

Schüler, welche sich aus der Unidad und der Lernaufgabe ableiten lassen, mit denen aus Lek-

tionen bereits im Spanischunterricht verwendeter Lehrwerke vergleichen.  

                                                           
96 Ein solches Anliegen wäre ohnehin eher dem Bereich der ‚LehƌǁeƌkfoƌsĐhuŶg͛, weniger dem der vorliegen-

den Arbeit zugrundeliegenden Konzept der ‚Lehrwerkanalyse͛ zuzuordnen (vgl. dazu die Unterscheidung der 

Termini ‚Lehrwerkforschung͛, ‚Lehrwerkanalyse͛ und ‚Lehrwerkkritik͛ in Kap. 2.2). 
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5  Zusammenfassung und Ausblick: Empfehlungen für zukünftige Lehrwerk-

generationen 

Die Arbeit verfolgte das Ziel, das interkulturelle Potenzial der aktuell im Spanischunterricht 

verwendeten Lehrwerke Línea verde, Encuentros 3000 und Puente al Español zu analysieren. 

Ausgehend von in der Analyse erkannten Defiziten sollten außerdem Perspektiven hinsicht-

lich der intensiveren Förderung interkultureller Kompetenz für diese und zukünftige Lehr-

werke verdeutlicht werden. Deshalb wurde eine Unidad entwickelt, die konkrete Vorschläge 

für die gezieltere Initiierung interkultureller Lernprozesse in Lehrwerken aufzeigt.  

Thema und Anliegen der Arbeit erklärten sich dabei aus der grundlegenden Überlegung, 

dass sowohl die Förderung interkultureller Kompetenz als auch der Einsatz von Lehrwerken 

wichtige Bestandteile des Fremdsprachenunterrichts darstellen. So hat Fremdsprachenun-

terricht seit dem Ende des 20. Jahrhunderts aufgrund zunehmender Globalisierungstenden-

zen und der daraus resultierenden Entstehung hybrider Kulturen neue Anforderungen zu 

erfüllen. Der Erwerb interkultureller Kompetenz ist für die persönliche Weiterentwicklung 

und den späteren beruflichen Erfolg der Lerner heute mehr denn je erforderlich. Diese Er-

kenntnis hat sich auch in der Konzeption verschiedener Lehrpläne und Curricula (z.B. dem in 

der Arbeit referierten GeR, den Bildungsstandards der KMK und dem Kerncurriculum Nieder-

sachsens) niedergeschlagen. Außerdem ist es – auch im Zeitalter moderner, computerge-

stützter Medien und des Internets – immer noch das Lehrwerk, das den Unterricht maßgeb-

lich gestaltet und zur Orientierung der Lerner beiträgt (vgl. Kap. 2.1). Den Herausforderun-

gen, denen sich Fremdsprachenunterricht im Allgemeinen gegenübersieht, muss somit auch 

das Lehrwerk als dessen Grundlage nachkommen; es sollte den Lernenden die Möglichkeit 

bieten, interkulturelle Lernprozesse zu initiieren und interkulturelle Teilkompetenzen zu 

entwickeln.  

Ausgehend von dieser Überlegung ergaben sich für die Arbeit folgende Forschungsfra-

gen:  

1. Können Lehrwerke überhaupt interkulturelle Kompetenz fördern? 

2. Mittels welcher Kriterien kann die Förderung interkultureller Kompetenz in Spanisch-

lehrwerken überprüft werden? 

3. In welchem Maß wird interkulturelle Kompetenz in aktuellen Spanischlehrwerken ge-

fördert? 
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4. Wie können Defizite bzgl. der Förderung interkultureller Kompetenz in zukünftigen 

Lehrwerken behoben werden?  

Im Folgenden sollen die im Rahmen des oben beschriebenen Zielvorhabens gewonnenen 

Ergebnisse entlang dieser Forschungsfragen zusammengefasst werden. 

1. Können Lehrwerke überhaupt interkulturelle Kompetenz fördern? 

Die praktische Umsetzbarkeit der Forderung, Lehrwerke sollten interkulturelle Kompetenz 

fördern, stellt eine grundlegende Schwierigkeit dar: Die Förderung interkultureller Kompe-

tenz in Lehrwerken ist immer nur begrenzt realisierbar, da auch andere Kompetenzbereiche, 

in erster Linie funktional-kommunikative Kompetenzen der Lerner, entwickelt werden müs-

sen (vgl. Kap. 1.4). Vor allem in der Spracherwerbsphase fokussieren Lehrwerke deshalb 

überwiegend sprachliche Fähigkeiten und Fertigkeiten der Lerner; interkulturelle Kompeten-

zen können lediglich im Rahmen dieser sprachlichen Kompetenzen eine Entwicklung erfah-

ren und müssen sich stets an der lexikalischen und grammatischen Progression eines Lehr-

werks orientieren. So ist zu konstatieren, dass Lehrwerke interkulturelle Kompetenzen zwar 

grundsätzlich fördern können, aber immer nur im Rahmen bestimmter Restriktionen, denen 

sie in ihrer Konzeption unterliegen.  

Die Arbeit hat jedoch aufgezeigt, dass die de facto lediglich begrenzte Realisierbarkeit 

der Förderung interkultureller Kompetenz in Lehrwerken durchaus gesteigert werden kann. 

Die in Kapitel 4 vorgestellte Unidad ‚La vida eŶ el iŶsti’ wurde als lehrwerkabhängige Unidad 

konzipiert. Sie unterlag demnach der sprachlichen Progression der drei analysierten Lehr-

werke und vernachlässigte die Förderung funktional-kommunikativer Kompetenzen nicht. 

Trotzdem konnte sie die systematische Ausbildung interkultureller Kompetenzen fokussie-

ren. Dies zeigt, dass eine gezielte Förderung interkultureller Kompetenz in Lehrwerken trotz 

der eben beschriebenen Rahmenbedingungen möglich ist. 

2. Mittels welcher Kriterien kann die Förderung interkultureller Kompetenz in Spanisch-

lehrwerken überprüft werden? 

Einen ersten Schwerpunkt für die Analyse des interkulturellen Potenzials von aktuellen Spa-

nischlehrwerken sowie die Konzeption und Auswertung der eigenen Unidad bildeten die 

Erstellung geeigneter Analysekriterien und ihre Strukturierung im Rahmen eines Kriterienka-

talogs (Kap. 2.3). Für dessen Konzeption und die Erstellung der insgesamt 20 Kriterien wur-

den die theoretischen Grundlagen zur Modellierung interkultureller Kompetenz, die anwen-
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dungsorientierten Aspekte hinsichtlich ihrer Förderung sowie einige Kriterien früherer Lehr-

werkanalysen herangezogen. Die drei Bestandteile sollen im Folgenden noch einmal ausführ-

licher hinsichtlich ihres Nutzens für die Erstellung des Kriterienkatalogs dargelegt werden. 

In Kapitel 1.2 wurden fremdsprachendidaktische und bildungspolitische Modellierungen 

interkultureller Kompetenz kritisch referiert und es wurde auf einzelne Dimensionen der 

verschiedenen Modelle sowie auf die von den Lernern zu entwickelnden interkulturellen 

Teilkompetenzen eingegangen. Als maßgebend erwies sich dabei die Modellierung von Röss-

ler (2010a). Sie unterteilt interkulturelle Kompetenz in eine affektiv-attitudinale, eine wis-

sensbasierte-analytische bzw. kognitiv-analytische (Rössler 2010b) und eine handlungsorien-

tierte Dimension; in den vorausgegangenen Kapiteln wurden diese Dimensionen synonym 

mit den von Byram geprägten und im GeR genutzten Begriffen savoir être, savoir und savoir 

faire verwendet sowie um die in anderen, meist bildungspolitischen, Modellen etablierten 

Termini ‚Einstellungen und Haltungen͛, ‚Wissen͛ und ‚Können͛ ergänzt. Der in Kapitel 2.3 

entwickelte Kriterienkatalog spiegelte dieses dreidimensionale Verständnis interkultureller 

Kompetenz in seiner Struktur dahingehend wider, als er die einzelnen Kriterien ebenfalls der 

affektiv-attitudinalen Dimension savoir être, der kognitiv-analytischen Dimension savoir und 

der handlungsorientierten Dimension savoir faire zuordnete.  

Neben den theoretischen Ausführungen zur Modellierung stellten außerdem die in Teil-

kapitel 1.3 aufgezeigten anwendungsorientierten Aspekte zur Förderung interkultureller 

Kompetenz eine Grundlage für die Konzeption des Kriterienkatalogs dar. So wurden für die 

Erstellung der einzelnen Analysekriterien Fragen zu Themen und Inhalten (1.3.1) sowie Ver-

fahren und Aufgabenformaten (1.3.2) aufgenommen, welche geeignet scheinen, interkultu-

relle Lernprozesse zu gestalten. Die einzelnen Verfahren (1.3.2.1) orientierten sich dabei 

bereits an den eben benannten Dimensionen interkultureller Kompetenz; die übrigen an-

wendungsorientierten Aspekte wurden den jeweiligen Dimensionen zugeordnet. Bzgl. der 

handlungsorientierten Dimension verdient der aufgabenorientierte Ansatz (1.3.2.2) beson-

deres Augenmerk, da er die Lernenden in die Lage versetzt, die Komplexität interkultureller 

Begegnungssituationen in geeigneter Weise nachzuempfinden. 

Eine weitere Grundlage des Kriterienkatalogs bildeten Kriterien früherer Lehrwerkanaly-

sen (Kap. 2.2). Einige von Kiffe (1999) erstellte Kriterien zur Analyse des interkulturellen Po-

tenzials von Englischlehrwerken in der Sekundarstufe I wurden modifiziert und auf das der 

Arbeit zugrundeliegende dreidimensionale Verständnis interkultureller Kompetenz übertra-



270 

 

gen. Durch diese Modifikation konnte zum einen eine theoretische Rückbindung zu früheren 

Kriterienkatalogen geschaffen werden, zum anderen konnte der Kriterienkatalog aber auch 

neue Akzente setzen und aktuelle Ansätze der Modellierung und Förderung interkultureller 

Kompetenz aufgreifen; er stellt somit eine Weiterentwicklung früherer Lehrwerkanalysen 

dar und ist aus heutiger Forschungsperspektive von besonderer Relevanz: Die Ausführungen 

in Kapitel 2.2 haben verdeutlicht, dass Beiträge zur Erforschung von Lern- und Lehrmateria-

lien und somit auch die Analyse des interkulturellen Potenzials von Lehrwerken, insbesonde-

re von Spanischlehrwerken, im Vergleich zu anderen Teildisziplinen der Fremdsprachendi-

daktik eher unterrepräsentiert sind.  

Ausgehend von den drei konzeptionellen Grundlagen wurde der Kriterienkatalog in die 

folgenden vier Kriterienkomplexe unterteilt, die in Kapitel 3 die Basis für die Analyse des 

interkulturellen Potenzials von aktuellen Spanischlehrwerken bildeten:  

 Kriterienkomplex A zur allgemeinen Stellung interkulturellen Lernens 

 Kriterienkomplex B zur Förderung der affektiv-attitudinalen Dimension (savoir être) 

 Kriterienkomplex C zur Förderung der kognitiv-analytischen Dimension (savoir) 

 Kriterienkomplex D zur Förderung der handlungsorientierten Dimension (savoir faire) 

Kriterienkomplex A fokussierte eher den ‚traditionellen͛ Ansatz interkulturellen Lernens frü-

herer Lehrwerkanalysen und spiegelte das aktuelle, dreidimensionale Verständnis interkultu-

reller Kompetenz noch nicht wider. Die einzelnen Kriterien (1 bis 3) konnten so weitgehend 

von Kiffe (1999) übernommen werden. Die Kriterienkomplexe B bis D griffen dann die drei-

dimensionale Modellierung interkultureller Kompetenz nach Rössler (2010a) sowie anwen-

dungsorientierte Aspekte ihrer Förderung auf. So konnte in der Analyse festgestellt werden, 

welche Komponenten interkultureller Kompetenz in Spanischlehrwerken bisher fokussiert 

wurden und welche hingegen zukünftig intensiver gefördert werden müssen. Die Kriterien 4 

bis 10 untersuchten dabei die Förderung affektiv-attitudinaler, die Kriterien 11 bis 16 die 

kognitiv-analytischer, die Kriterien 17 bis 20 die handlungsorientierter Teilkompetenzen. 

3. In welchem Maß wird interkulturelle Kompetenz in aktuellen Spanischlehrwerken geför-

dert?   

Einen zweiten Schwerpunkt hinsichtlich der Zielsetzung der Arbeit bildete die Analyse des 

interkulturellen Potenzials von aktuellen Spanischlehrwerken anhand des zuvor erstellten 

Kriterienkatalogs. In Kapitel 3 wurden drei Lehrwerke für Spanisch als dritte Fremdsprache 
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zum einen anhand einer exemplarischen Lektion zum Thema ‚“Đhule uŶd “Đhulalltag͛ fein-

analysiert (3.4), zum anderen erfolgte eine überblicksartige Analyse der jeweiligen Lehrbuch-

bände 1 und 2 (3.5). Die Ergebnisse der Analyse werden im Folgenden zusammengefasst und 

bewertet. Damit einhergehend werden erkannte Defizite dort, wo es sinnvoll und notwendig 

erscheint97, bereits um Forderungen hinsichtlich der gezielteren Förderung interkultureller 

Kompetenz in künftigen Lehrwerken ergänzt. Im Rahmen von Forschungsfrage 4 werden 

diese Forderungen dann in konkrete Vorschläge überführt und anhand der von mir erstellten 

Unidad ‚La vida eŶ el iŶsti’ erläutert. 

Grundsätzlich ist zu konstatieren, dass es keinem Lehrwerk gelungen ist, alle 20 Kriterien 

des Katalogs zu erfüllen. Fein- und bandbezogene Analyse gaben jedoch Aufschluss darüber, 

welchem Lehrwerk die Realisierung der Kriterien am ehesten gelingt: In der jeweils feinana-

lysierten Unidad überzeugte Lektion 7A in Línea verde 1 am stärksten; in der Analyse des 

jeweils ersten Lehrbuchbandes war es hingegen Puente al Español, das die meisten der ins-

gesamt 20 Kriterien realisierte. Im zweiten Band der Lehrwerke wurde die interkulturelle 

Kompetenz der Lerner am intensivsten in Línea verde und Encuentros 3000 gefördert, Puente 

al Español bildete das Schlusslicht. Ein Lehrwerk, das bzgl. seines interkulturellen Potenzials 

gänzlich, d.h. in allen analysierten Lektionen und Bänden, überzeugte, existiert nicht. Defizite 

wurden ebenfalls bzgl. der dimensionenbezogenen Realisierung der Kriterien evident: Weder 

die affektiv-attitudinale (Kriterienkomplex B) noch die kognitiv-analytische (Kriterienkomplex 

C) oder die handlungsorientierte Dimension (Kriterienkomplex D) wurde in einem Lehrwerk 

in Gänze gefördert. Auch hinsichtlich des Kriterienkomplexes, der die allgemeine Stellung 

interkulturellen Lernens untersuchte (A), wurden Schwächen in allen drei Lehrwerken deut-

lich. 

Es gelang Puente al Español im Gegensatz zu Línea verde und Encuentros 3000 zwar, die 

Kriterien 1 bis 3 aus Kriterienkomplex A überwiegend zu erfüllen, bzgl. der Überprüfung 

interkultureller Kompetenz (K3) zeigten sich aber auch hier größere Defizite. Zukünftige 

Lehrwerke sollten deshalb öfter Verfahren der Selbstevaluation interkultureller Kompetenz 

anbieten und die Lerner dazu anhalten, vorhandene interkulturelle Teilkompetenzen zu re-

flektieren. Zusätzlich müssen die Lehrerhandreichungen konkrete Möglichkeiten der Fremd-

evaluation interkultureller Kompetenz aufzeigen und deutlich machen, inwiefern interkultu-

                                                           
97 So können Empfehlungen hinsichtlich der stärkeren Realisierung der Kriterien 1 bis 3 nur schwer anhand der 

eigenen Unidad verdeutlicht werden, da sich Kriterienkomplex A auf die allgemeine Stellung interkulturellen 

Lernens im gesamten Lehrwerk bezieht. 
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rell relevante Fähigkeiten und Fertigkeiten der Lerner (zumindest teilweise) fremdbewertet 

werden bzw. in die Benotung einfließen können (vgl. Vorschlag zur Leistungsbeurteilung in 

Kap. 4.3). Nur so kann gewährleistet werden, dass den Lernern die Relevanz interkulturellen 

Lernens bewusst und die Entwicklung interkultureller Kompetenz nicht vernachlässigt wird.  

Ferner ist es notwendig, dass bereits Inhaltsverzeichnis und Lektionsauftakt auf den Er-

werb interkultureller Kompetenz verweisen (K1). Interkulturell relevante Themen und in 

einzelnen Lektionen zu entwickelnde Teilkompetenzen sollten explizit – und analog zu funk-

tional-kommunikativen Inhalten und Kompetenzen – als solche aufgeführt, und nicht etwa 

mit dem Kompetenzbereich ‚Methodenkompetenz͛ vermischt werden. Auch eine Gleichset-

zung von ‚Landeskunde͛ und ‚interkulturellem Lernen͛ im Inhaltsverzeichnis ist gemäß dem 

in fachdidaktischer Forschung und Lehrplänen festgeschriebenen mehrdimensionalen Ver-

ständnis interkultureller Kompetenz nicht mehr zeitgemäß; interkulturelle Kompetenz ist 

mehr als Landeskunde; das müssen auch die Lehrwerkverlage anerkennen.  

Bzgl. der affektiv-attitudinalen Dimension zeigten sich in den drei Lehrwerken vor allem 

hinsichtlich der Kriterien 7 und 8, welche die Thematisierung und Analyse von critical inci-

dents bzw. den Umgang mit Stereotypen untersuchten, deutliche Schwächen. Auch zu Ver-

fahren der Hypothesenbildung (K9) und des Perspektivwechsels (K10) wurde zu selten ange-

regt; die Kriterien wurden in keiner der bandbezogenen Analysen in besonderem Maße rea-

lisiert. Für künftige Lehrwerke von Interesse ist, dass die Förderung der affektiv-attitudi-

nalen Dimension dann besonders intensiv erfolgen konnte, wenn – wie in der feinanalysier-

ten Unidad 7A in Línea verde 1 – lernerorientierte Themen (K4) durch identifikationsbildende 

Figuren (K5) aus Eigen- und Fremdkultur (K6) im Rahmen einer Storyline präsentiert wurden.  

Hinsichtlich der kognitiv-analytischen Dimension ist der Einsatz authentischer Materia-

lien (K11) und die Vermittlung soziokulturellen Orientierungswissens (K12) insgesamt als 

positiv zu bewerten. Defizite zeigten sich jedoch bzgl. der Kriterien 13 bis 16: Die Vermittlung 

allgemeinkultureller Wissensbestände (K13), die kulturspezifischer Begriffe und Konventio-

nen des Kommunizierens (K14) sowie die Sichtbarmachung intrakultureller Unterschiede 

bzw. transkultureller Phänomene (K15) wiesen aber zumindest eine positive Entwicklung 

innerhalb der einzelnen zwei Lehrwerkbände auf; im jeweils zweiten Band erfuhren die Kri-

terien in der Regel eine stärkere Realisierung als im ersten. Zum Kulturvergleich (K16) wurde 

jedoch sowohl in Band 1 als auch in Band 2 der Lehrwerke nur unzureichend angeregt. Dies 

ist dahingehend unverständlich, als dass Verfahren des Kulturvergleichs anhand von Alltags-
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situationen relativ problemlos realisiert werden können. Zukünftige Lehrwerkgenerationen 

sollten die Lernenden deshalb viel öfter mittels des Imperativs Compara(d) oder der Aufga-

benstellung ¿Qué diferencias y cosas en común haǇ eŶtƌe ….? dazu veranlassen, sich der Ge-

meinsamkeiten und Unterschiede zwischen Eigen- und der Zielkultur bewusst zu werden. 

Während sich bzgl. der Förderung der affektiv-attitudinalen und kognitiv-analytischen 

Dimension in den drei Lehrwerken auch Stärken zeigten, ist hinsichtlich der handlungsorien-

tierten Dimension zu konstatieren, dass kein Kriterium in den analysierten Lehrbuchbänden 

angemessen realisiert wurde. Auch in den jeweils feinanalysierten Unidades zeigten sich 

bzgl. der Kriterien 17 bis 20 die deutlichsten Defizite. Zukünftige Lehrwerke müssen deshalb 

zwingend stärker die Förderung der handlungsorientierten Dimension interkultureller Kom-

petenz fokussieren; vergegenwärtigt man sich noch einmal das Kompetenzverständnis nach 

Weinert (Kap. 1.2), wird dies umso klarer: Eine Person verfügt erst dann über eine Kompe-

tenz, wenn sie in der Lage ist, selbige erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können; 

das Hauptaugenmerk liegt somit auf dem Aspekt des Könnens bzw. der handlungsorientier-

ten Komponente. Folgegemäß zeigt sich die interkulturelle Kompetenz der Lerner eben erst 

dann, wenn sie zuvor erlernte interkulturelle Wissensbestände sowie reflektierte Einstellun-

gen und Haltungen gegenüber der Eigen- und Zielkultur tatsächlich in variablen Situationen 

anwenden können. Die Ausprägung der Dimension savoir faire wird somit am ehesten in 

Realsituationen mit Angehörigen der Zielkultur demonstriert, sie muss allerdings im Fremd-

sprachenunterricht und in der Lehrwerkarbeit auch durch simulierte Begegnungssituationen 

entwickelt werden; in den analysierten Lehrwerken war dies bisher zu selten der Fall. 

Die in der Lehrwerkanalyse gewonnenen Ergebnisse haben verdeutlicht, dass eine geziel-

te Förderung interkultureller Kompetenz in aktuellen Lehrwerken bisher noch nicht in Gänze 

realisiert werden konnte; die größten Defizite zeigten sich bzgl. der handlungsorientierten 

Dimension. Im Rahmen von Forschungsfrage 4 sollen erkannte Defizite deshalb in konkrete 

Vorschläge zur gezielteren Ausbildung interkultureller Kompetenz überführt werden. 

4. Wie können Defizite bzgl. der Förderung interkultureller Kompetenz in zukünftigen Lehr-

werken behoben werden?  

Einen dritten Schwerpunkt der hier vorliegenden Arbeit bildete die Konzeption einer eigenen 

Unidad. Sie wurde in Kapitel 4 zusammen mit Ausführungen zu ihren konzeptionellen Grund-

lagen (4.1) sowie didaktisch-methodischen Erläuterungen (4.3) dargestellt und anschließend 

ausgewertet (4.4 und 4.5). Die Unidad verfolgte das Ziel, die in der Lehrwerkanalyse erkann-
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ten Defizite zu beheben und zu einer gezielteren Förderung interkultureller Kompetenz in 

Lehrwerken beizutragen. Die mittels der Unidad aufgezeigten Verbesserungsvorschläge sind 

so zum einen hinsichtlich der Förderung interkultureller Kompetenz in den drei analysierten 

Lehrwerken von Relevanz. Zum anderen hat die Unidad aber auch eine Modellfunktion für 

zukünftige Lehrwerke, da sie konkret verdeutlicht, wie eine intensive Förderung interkultu-

reller Kompetenz in Lehrwerken erfolgen kann. 

 Analog zu den feinanalysierten Lektionen (Kap. 3.4) umfasst die Unidad mit dem Titel ‚La 

vida eŶ el iŶsti’ das Thema ‚“Đhule uŶd “Đhulalltag͛. Sie zeichnet sich im Vergleich zu den ana-

lysierten Lehrwerken durch die folgenden Merkmale aus:  

1. Sie fokussiert gezielt die Förderung aller drei Dimensionen interkultureller Kompetenz 

und erfüllt alle Kriterien des Katalogs zur Analyse des interkulturellen Potenzials von 

Lehrwerken. 

2. Sie wurde als lehrwerkabhängige Unidad konzipiert, die neben der Förderung interkultu-

reller Kompetenz auch den Aufbau funktional-kommunikativer Fähigkeiten und Fertigkei-

ten berücksichtigt und in der sprachlichen Progression der analysierten Lehrwerke ver-

haftet bleibt. 

3. Sie wurde in Form einer kompetenz- und anwendungsorientierten Plateaulektion konzi-

piert und beinhaltet in diesem Rahmen eine komplexe Lernaufgabe, welche im Besonde-

ren die handlungsorientierte Dimension interkultureller Kompetenz fördert. 

Im Folgenden sollen die spezifischen Merkmale der Unidad genauer erläutert werden. Ein-

hergehend damit werden konkrete Vorschläge zur intensiveren Förderung interkultureller 

Kompetenz in zukünftigen Lehrwerken abgeleitet und am Ende des Kapitels noch einmal in 

Form eines Überblicks zusammengefasst. An dieser Stelle soll zunächst mit erläuternden 

Ausführungen zum eben zuletzt benannten Merkmal 3 begonnen werden, da es eine Grund-

lage für die Realisierung der Merkmale 1 und 2 darstellt.  

Die Unidad wurde als Repaso intercultural konzipiert. Sie soll die Lerner in die Lage ver-

setzen, zuvor erworbene Kompetenzen zu vertiefen, auf einen neuen Kontext zu transferie-

ren und variabel anzuwenden. Besonderes Augenmerk liegt dabei auf der Vertiefung zuvor 

erworbener interkultureller Kompetenzen. Dies stellt im Vergleich zu den Plateaulektionen 

der analysierten Lehrwerke eine Neuerung dar. Die Repasos in Línea verde, Encuentros 3000 

und Puente al Español fokussierten bisher fast ausschließlich funktional-kommunikative oder 

methodische Kompetenzen; (dem handlungsorientierten Aspekt) interkultureller Kompetenz 
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wurde keine große Bedeutung beigemessen. Zukünftige Lehrwerke sollten dieses Defizit be-

heben und für eine intensive Förderung interkultureller Kompetenz unbedingt Plateaus ent-

wickeln, die gezielt auf die Anwendung interkultureller Fähigkeiten und Fertigkeiten setzen. 

Denkbar wären innerhalb eines Lehrbuchs so bspw. drei Repasos, von denen einer funktio-

nal-kommunikative, der andere interkulturelle, ein weiterer methodische Kompetenzen fo-

kussiert. Um zu gewährleisten, dass die Vertiefung bzw. implizite Überprüfung (vgl. K3) 

interkultureller Kompetenzen nicht durch zu geringe sprachliche und methodische Fähigkei-

ten der Lerner erschwert oder verhindert wird, sollte der Repaso intercultural idealerweise 

am Ende des Lehrgangs situiert werden und die letzte der drei Plateaulektionen darstellen.  

Evident wird die Fokussierung des handlungsorientierten Aspekts interkultureller Kom-

petenz ferner durch die komplexe interkulturelle Lernaufgabe ‚El pƌiŵeƌ día eŶ el Ŷuevo 

iŶstituto español’ (K19), deren Bewältigung auf Grundlage des in Kapitel 4.3 aufgezeigten 

Vorschlags zur Leistungsbeurteilung auch bewertet werden kann (K3). Neben der Tatsache, 

dass auch zukünftige Lehrwerke stets konkrete Vorschläge zur Evaluation interkultureller 

Kompetenz aufzeigen sollten, scheint es außerdem ratsam, zukünftig darauf zu verzichten, in 

jeder Unidad eines Lehrbuchs Lernaufgaben bereitzustellen; sinnvoller ist es m.E., diese aus-

schließlich in (obligatorische!: K2) Plateaus zu verlagern – eben damit die Lerner tatsächlich 

in die Lage versetzt werden, verschiedene, zuvor erworbene Kompetenzen in einem neuen 

Kontext anzuwenden, da sie dann nicht mehr der kleinschrittigen Progression einzelner Lek-

tionen unterworfen sind. So kann sich der ursprünglichen, also lehrwerkunabhängigen, Form 

des aufgabenorientierten Ansatzes, welche die Lerner vor deutlich komplexere Herausforde-

rungen stellt als es in aktuellen Spanischlehrwerken der Fall ist (vgl. Kap. 1.3.2.2), wieder 

angenähert werden.  

Die Lernaufgabe ‚El pƌiŵeƌ día eŶ el Ŷuevo iŶstituto español’ veranlasst die Lernenden 

gemäß dem (ursprünglichen) aufgabenorientierten Ansatz durch über der Aufgabeninstruk-

tion formulierte und zu vertiefende Teilkompetenzen (K1) zuerst dazu, sich ihrer bereits er-

worbenen Kompetenzen bzw. der für die Bewältigung der Aufgabe notwendigen spezifi-

schen Ausgestaltung dieser Kompetenzen bewusst zu werden. Erst danach werden die ein-

zelnen Kompetenzen mittels verschiedener situativer Aufgaben vertieft und  schließlich für 

die Bewältigung der Lernaufgabe selbst genutzt. Durch die hohe Komplexität der Lernaufga-

be benötigen die Lerner für diese Bewältigung jedoch nicht nur interkulturelle, sondern auch 

sprachliche und methodische Kompetenzen. Die Lernaufgabe und die ihr folgenden situati-
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ven Aufgaben 1 bis 7 berücksichtigen diese Tatsache, bleiben in der sprachlichen Progression 

der drei analysierten Lehrwerke verhaftet und fokussieren so auch den Aufbau funktional-

kommunikativer Kompetenzen (Merkmal 2 der Unidad). 

Zusätzlich wurde die Lernaufgabe ‚El pƌiŵeƌ día eŶ el Ŷuevo iŶstituto español’ sowohl in-

haltlich als auch methodisch sehr realitätsnah gestaltet. Durch den hohen Grad an Lerner-

orientierung (K4) werden die Lerner für die Bewältigung der Aufgabe motiviert; der situative 

Kontext ermöglicht es den Lernenden außerdem, sich mit den verschiedenen Figuren, in ers-

teƌ LiŶie ŵit deƌ PƌotagoŶistiŶ ‚Lisa͛, zu identifizieren (K5). Ferner thematisiert die Lernauf-

gabe – im Gegensatz zu den meisten Unidades der analysierten Lehrwerke! – eine Begeg-

nung von Eigen- und Fremdkultur (K6), welche mittels eines Rollenspiels (K18) simuliert wird. 

Zukünftige Lehrwerke sollten ebenfalls verstärkt Rollenspiele anbieten, die nicht mehr nur in 

der Eigen- oder Fremdkultur stattfinden, sondern ein Zusammentreffen einander fremder 

Kulturen thematisieren. So können die Lerner nicht nur Gedanken und Gefühle der fremd-

kulturellen Figuren (K10) sowie die Determiniertheit eigen- und fremdkultureller Wahrneh-

mungs- und Verhaltensweisen (K13), sondern auch die Komplexität realer Begegnungssitua-

tionen besonders intensiv nachempfinden – auch, weil für ihre Bewältigung nicht ausschließ-

lich interkulturelle, sondern auch sprachliche und methodische Teilkompetenzen Anwen-

dung finden, welche integrativ im Rollenspiel eingeübt werden.  

Außerdem ist es von Vorteil, wenn die Angehörigen der Fremdkultur, denen die Lerner 

im Rahmen der Simulationen begegnen, verschiedenen Generationen und sozialen Schichten 

angehören. So werden in den Rollenspielen diaphasische und diastratische Varietäten sicht-

bar, die die Beziehung zwischen Sprache und Kultur (K14) verdeutlichen. In der Lernaufgabe 

‚El pƌiŵeƌ día eŶ el Ŷuevo iŶstituto español’ wurde diese Überlegung bereits aufgegriffen; in 

den Gesprächssituationen 1 und 2, also denen mit dem spanischen Direktor und der neuen 

Klassenlehrerin, können die Lerner andere sprachliche Register nutzen als in Gesprächssitua-

tion 4, der Unterhaltung mit den spanischen Klassenkameraden. 

Ferner ist herauszustellen, dass sich an die Erarbeitung von ‚El pƌiŵeƌ día eŶ el Ŷuevo 

iŶstituto español’ mit der situativen Aufgabe 8 eine konkrete Möglichkeit anschließt, um 

Realbegegnungen nicht mehr nur zu simulieren, sondern tatsächlich durchzuführen (K20). 

Auch künftige Lehrwerke sollten stärker zur Initiierung medialer Korrespondenzprojekte an-

regen, auf die Nutzung moderner Medien verweisen und gezielt Aufgaben bereitstellen, in 

denen die Lernenden, bspw. unter Angabe einer konkreten Internetadresse, in die Lage ver-
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setzt werden, erworbene Kompetenzen in virtuellen Begegnungen mit der Zielkultur zu de-

monstrieren bzw. sich mit der Zielkultur auszutauschen. Die außerschulische Wirklichkeit der 

Lerner und in der Freizeit genutzte Interaktions- und Kommunikationsformen im Internet 

müssen noch stärker in die Lehrwerkarbeit bzw. -koŶzeptioŶ eiŶďezogeŶ ǁeƌdeŶ; deƌ ‚Mik-

ƌokosŵos Lehƌǁeƌk͛ sollte uŵ Veƌǁeise auf E-Mail und Mailinglisten, Chats, Newsgroups 

und Diskussionsforen (vgl. Grünewald 2009: 176) erweitert werden, um die Ausprägung der 

handlungsorientierten Dimension interkultureller Kompetenz tatsächlich demonstrieren zu 

können. 

Da jedoch nicht in jeder Unidad eines Lehrwerks zur Initiierung eines virtuellen Korres-

pondenzprojekts und zur tatsächlichen Begegnung mit der Zielkultur angeregt werden kann, 

sollten zukünftige Lehrwerke auch (weiterhin) versuchen, die komplexe Realität durch Lern-

aufgaben abzubilden. Allerdings dürfen nicht mehr nur Lernaufgaben zur Förderung funktio-

nal-kommunikativer Kompetenzen bereitgestellt werden, sondern auch solche, die explizit 

interkulturelle Kompetenzen fokussieren. Da die handlungsorientierte Dimension interkultu-

reller Kompetenz stets auch kommunikative Aspekte einbezieht und die Lernenden in inter-

kulturellen Begegnungssituationen eben auch sprachlich agieren können müssen, werden 

kommunikative Fähigkeiten und Fertigkeiten so dennoch eingeübt; allerdings stets in einem 

interkulturellen Kontext: Immer dann, wenn die Lernenden bereits über funktional-kommu-

nikative Teilkompetenzen verfügen, welche für die Bewältigung interkultureller Fragestel-

lungen notwendig sind, wenden sie diese auch an. Wenn die sprachlichen Teilkompetenzen 

der Lerner jedoch nicht ausreichen, um über interkulturell relevante Themen und Inhalte zu 

sprechen, sollte vor allem in früheren Lernjahren der Rückgriff auf die Muttersprache erlaubt 

sein; tiefgreifende Reflexionsprozesse, die Einstellungen und Haltungen der Lerner sichtbar 

machen und bspw. Stereotype (K8) und critical incidents (K7) thematisieren und analysieren, 

können in der Muttersprach erfolgen, um die Förderung interkultureller Kompetenz nicht zu 

erschweren. Demzufolge wurden die Aufgabenstellungen 7a und 7b in der UŶidad ‚La vida 

eŶ el iŶsti’ absichtlich nur in deutscher Sprache formuliert. Die Lernenden werden so darauf 

aufmerksam, dass die Reflexion von Auto- und Heterostereotypen sowie die Recherche nach 

interkulturellen Missverständnissen im Internet in der Muttersprache erfolgen dürfen. 

Um dem Problem der ‚“pƌaĐhaƌŵut͛ entgegenzuwirken, müssen außerdem verstärkt 

ganzheitliche Verfahren, also Lernprozesse unter Verwendung von ‚Kopf, Heƌz uŶd HaŶd͛, in 

künftigen Lehrwerken Einzug halten. Sprache sollte nicht ausschließlich mit ‚Lautsprache͛ 
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gleichgesetzt werden, sondern auch Aspekte der ‚Körpersprache͛ einbeziehen und die Ler-

nenden in die Lage versetzen, Verstehensprozesse und Sinndeutungen nonverbal, also mit-

tels Gestik und Mimik zu demonstrieren. Die situative Aufgabe 7c in der Repaso-Unidad  hat 

gezeigt, dass die kontrastive Thematisierung eigen- und fremdkultureller Diskurskonventio-

nen sowie die Verdeutlichung von Gefühlen der im Film ‚El pƌiŵeƌ día eŶ el Ŷuevo iŶstituto 

español’ agierenden Figuren auch durch nonverbale Kommunikationsmittel (K17) Ausdruck 

finden können. Die Lernenden müssen so nicht auf die Metaebene ausweichen und über die 

Bedeutung einzelner Gesten bzw. Gefühle, die mittels dieser Gesten demonstriert werden, 

sprechen; sie können deren Bedeutungen stattdessen gleich in (nicht-sprachliche) Handlun-

gen überführen und Verstehensprozesse ohne die Verwendung von Lautsprache aufzeigen. 

Dasselbe Ziel verfolgen andere kreative Verfahren, z.B. das Zeichnen von Bildern oder das 

Erstellen von Bild-Collagen; auch durch diese können die Lernenden Gedanken und Gefühle 

ausdrücken, ohne die spanische Sprache nutzen zu müssen.  

Die im Repaso intercultural konzipierte Aufgabe 4a verdeutlicht einen weiteren Vorteil 

der Arbeit mit Bildern: Die Lernenden stellen in der Aufgabe Hypothesen (K9) darüber an, 

auf welchen der Bilder Schüler aus Deutschland, Spanien und Mexiko abgebildet sind. Auch 

hier werden die Hypothesen der Lerner aber nicht gleich in kommunikative Übungen, also 

bspw. das Sprechen oder Schreiben über Gemeinsamkeiten und Unterschiede (K16) der auf 

den verschiedenen Bildern dargestellten Inhalte überführt (vgl. Aufgaben 4b und 4c). Statt-

dessen ordnen die Lernenden in Einzelarbeit die verschiedenen Bildinhalte der Kultur zu, die 

ihrer Meinung nach auf dem Bild zu sehen ist. So kann gewährleistet werden, dass individu-

elle Deutungsmöglichkeiten über die Hintergründe der auf den Bildern dargestellten Perso-

nen entstehen, welche die kulturelle Determiniertheit der eigenen Wahrnehmung verdeutli-

chen. Das Zuordnen von Bildern eignet sich demzufolge ebenfalls für die Förderung interkul-

tureller Kompetenz, da es abermals auf die Verwendung der Fremdsprache verzichtet und 

die Lernenden dennoch zu subjektiven Sinngebungsprozessen anregt.  

Vor allem in der Sekundarstufe I scheint es außerdem sinnvoll, wenn die zuzuordnenden 

Bilder – wie in Aufgabe 4a der Unidad – stereotype Inhalte über Eigen- und Fremdkultur 

aufweisen: Bilder erzeugen Neugier, Emotionen und Interesse (vgl. Eberhardt 2013b: 63); 

darin verwendete Stereotype sind demnach besonders einprägsam und für die Lerner relativ 

schnell zu erfassen. Die Lernenden werden so eher für die eigene und die fremde Kultur und 

ihnen zugeschriebene Eigenschaften sensibilisiert als es bspw. durch Texte der Fall wäre. 
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Eine kritische Reflexion und die Neubewertung der auf den Bildern dargestellten stereoty-

pen Inhalte müssen sich jedoch anschließen. Die situative Aufgabe 4c der Unidad beinhaltet 

deshalb einen authentischen Text (K11), der nicht nur das soziokulturelle Orientierungswis-

sen der Lerner hinsichtlich der Thematik ‚Schule in Mexiko͛ erweitert (K12), sondern auch die 

in 4a aufgeworfenen stereotypen Bilder über die Fremdkultur relativiert.  

Hinsichtlich der Thematik ‚“Đhule iŶ Meǆiko͛ ist außerdem von Interesse, dass in der 

Unidad ‚La vida eŶ el iŶsti’ eben nicht nur von einer Zielkultur ausgegangen wird. Die situati-

ve Aufgabe 4 macht stattdessen Gemeinsamkeiten und Unterschiede innerhalb der spa-

nischsprachigen (Schul-)Kultur deutlich. Auch zukünftige Lehrwerke sollten bereits von Be-

ginn an darauf hinwirken, intrakulturelle Unterschiede (K15) innerhalb der Zielkultur be-

wusst zu machen; sie sollten aufgrund des Alters und der kognitiven Fähigkeiten der Lerner 

allerdings versuchen, eine kulturelle Desorientierung zu vermeiden. Die – in den Aufgaben 

4b und 4c vorgeschlagene – explizite Bewusstmachung von Gemeinsamkeiten und Unter-

schieden zwischen der spanischen und einer ausgewählten ‚lateiŶaŵeƌikaŶisĐheŶ͛ Kultuƌ, 

welche sich auf alltagsrelevante, für die Lerner relativ mühelos zu erfassende Phänomene 

bezieht, scheint diesbezüglich eine geeignete Möglichkeit. Eine weitere Option ist die Ver-

wendung möglichst heterogener Lehrwerkfiguren, welche aus unterschiedlichen spanisch-

sprachigen Kulturräumen, Generationen und sozialen Schichten stammen (vgl. Erläuterun-

gen zu K14) und fremdkulturelle Verhaltensweisen so in ihrer Verschiedenheit verdeutlichen.  

Die in der UŶidad ‚La vida eŶ el iŶsti’ gemachten Vorschläge und die daraus resultieren-

den Empfehlungen für künftige Lehrwerkgenerationen zeigen, dass eine intensivere Förde-

rung interkultureller Kompetenz in Lehrwerken – auch in denen der Spracherwerbsphase! – 

möglich ist. Zur besseren Orientierung sollen die verschiedenen Empfehlungen für die Ge-

staltung ŵögliĐhst ‚iŶteƌkultuƌelleƌ Lehƌǁeƌke͛ noch einmal überblicksartig zusammenge-

fasst werden: 

)uküŶftige Lehƌǁeƌke sollteŶ ….  

 mindestens eine obligatorische Plateaulektion zur Vertiefung interkultureller Kompe-

tenz beinhalten, welche eine komplexe interkulturelle Lernaufgabe und somit eine 

tatsächliche anwendungsorientierte Nutzung und Bewusstmachung interkultureller 

Fähigkeiten und Fertigkeiten einschließt. In diesem Rahmen könnte auf die Bereit-

stellung von (weniger komplexen) Lernaufgaben in den übrigen Lehrwerklektionen 

verzichtet werden. Da für die Bewältigung einer komplexen Lernaufgabe stets eine 
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integrative Nutzung verschiedener Kompetenzen notwendig ist, würde der Aufbau 

sprachlicher Kompetenzen nicht vernachlässigt. 

 verstärkt Rollenspiele anbieten, die Begegnungen von Eigen- und Zielkultur simulie-

ren und die Lerner in die Lage versetzen, die Komplexität realer Begegnungssituatio-

nen sowie darin möglicherweise entstehende interkulturelle Missverständnisse nach-

zuempfinden.  

 zur Initiierung medialer Korrespondenzprojekte anregen und durch den Verweis auf 

konkrete Interaktions- und Kommunikationsforen im Internet auf tatsächliche Be-

gegnungen mit der Zielkultur hinwirken. 

 dem Pƌoďleŵ deƌ ‚“pƌaĐhaƌŵut͛, ǁelĐhes den Erwerb interkultureller Kompetenz er-

schweren oder verhindern könnte, entgegenwirken, indem sie die Verwendung der 

Muttersprache bei tiefgreifenden Reflexionsprozessen, bspw. der Thematisierung 

und Analyse von Stereotypen und critical incidents, erlauben. Zusätzlich sollten ganz-

heitliche Verfahren ‚mit Kopf, Herz und Hand͛ sowie weitere kreative Verfahren und 

das Zuordnen von Bildern genutzt werden, mittels derer die Lerner ihren Verstehens-

prozess ohne die Verwendung der Fremdsprache demonstrieren können.  

 Bilder mit stereotypen Inhalten bereitstellen, sie an späterer Stelle jedoch hinterfra-

gen und relativieren, um so die Determiniertheit eigen- und fremdkultureller Diskurs-

konventionen zu verdeutlichen. 

 bereits von Beginn an möglichst heterogene Lehrwerkfiguren beinhalten, die für die 

Existenz intrakultureller Unterschiede und die Beziehung zwischen Sprache und Kul-

tur sensibilisieren. 

 konkrete Vorschläge der Selbst- und Fremdevaluation interkultureller Kompetenz 

anbieten. 

Die hier zusammengefassten Empfehlungen sollten von Lehrwerkverlagen aufgegriffen 

werden, um das interkulturelle Potenzial in Lehrwerken zukünftig zu erhöhen und eine voll-

ständige, d.h. nicht ausschließlich auf Sprache bezogene Kompetenzentwicklung der Spa-

nischlernenden zu ermöglichen. Zwingend daran anschließen sollten sich jedoch die bereits 

in Kapitel 4.5 eingeforderten empirischen Untersuchungen dieser neuen interkulturellen 

Lehrwerkgenerationen; notwendig wären (kontrastive) Studien und Befragungen der Lerner, 

die aufzeigen, inwiefern die in der Arbeit gemachten Empfehlungen tatsächlich zu einer in-

tensiveren Förderung interkultureller Kompetenz beitragen.  
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https://www.flickr.com/photos/presidenciamx/10877367776/in/photolist-hzcmtJ-hzcm3U-hzcbgt-hzdXq2-hzd4ys-hzcmmj-qwUGQq-c9tzmo-c9tzf9-c9tzbE-c92Y3u-c92XZ9-c92XWj-82VRTV-qwUGNm-avgJJK-avjpxG-avgJmR-avjpbw-avjoZb-avgHKM-avjokA-avjocE-avgGWX-c1hMiY-c1hM2u-c1hLP7-c1hLxG-e4bMF3-cSSdAA-e4bKyQ-dW3eng-e469HZ-c1hL4b-c1hKJm-c1hKq5-c1hK2L-c1hJNd-c1hJyQ-c1hJjo-c1hHZw-c1hHEs-c1hHrh-c1hHew-c1hH2C-c1hGFy-c1hGo5-c1hG7y-c1hFNb-c1hFrs
https://www.flickr.com/photos/presidenciamx/10877367776/in/photolist-hzcmtJ-hzcm3U-hzcbgt-hzdXq2-hzd4ys-hzcmmj-qwUGQq-c9tzmo-c9tzf9-c9tzbE-c92Y3u-c92XZ9-c92XWj-82VRTV-qwUGNm-avgJJK-avjpxG-avgJmR-avjpbw-avjoZb-avgHKM-avjokA-avjocE-avgGWX-c1hMiY-c1hM2u-c1hLP7-c1hLxG-e4bMF3-cSSdAA-e4bKyQ-dW3eng-e469HZ-c1hL4b-c1hKJm-c1hKq5-c1hK2L-c1hJNd-c1hJyQ-c1hJjo-c1hHZw-c1hHEs-c1hHrh-c1hHew-c1hH2C-c1hGFy-c1hGo5-c1hG7y-c1hFNb-c1hFrs
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Fotos 2 auf Seite 206 

http://www.montessori-

leipzig.de/medien/galerien/Spanien%20November%202013/mini/l_1200_1200_unterricht-
in-schuluniform.jpg; Montessori-Schulzentrum Leipzig [03.02.2016] 

Foto 4 auf Seite 206 

https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/a/ae/Clase_de_artes_pl%C3%A1sticas_c

on_ni%C3%B1os_de_Ayahualulco%2C_Veracruz%2C_M%C3%A9xico_06.jpg von Correogsk 

(Lizenz: CC BY SA 3.0; Foto bearbeitet, Gesicht der Person rechts oben nicht abgebildet; wei-
tere Nutzung und Bearbeitung des Fotos gemäß Lizenz CC BY SA 3.0) [03.02.1016] 

Fotos 5 auf Seite 206 

https://www.flickr.com/photos/palacio_orive/17824328082/in/album-

72157653069984295/ von Delegación de Cultura Ayuntamiento de Córdoba (Lizenz: CC BY 
2.0; Foto unverändert) [09.02.2016] 

Foto 6 auf Seite 206 

https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/thumb/5/51/Unterricht.jpg/800px-

Unterricht.jpg von Metropolitan School (Lizenz: CC BY SA 3.0; Foto bearbeitet, sich meldende 

Schülerin herausgeschnitten, übrige Personen und Gegenstände des Originalbildes nicht ab-

gebildet; weitere Nutzung und Bearbeitung des Fotos gemäß Lizenz CC BY SA 3.0) 
[03.02.1016] 

Fotos auf Seite 202, Foto 3 auf Seite 206 sowie Fotos 1 bis 5 auf Seite 211 : privat, J.U. 
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7 Anhang  

 

Originaltext für Aufgabe 4c der Unidad ‚La vida en el insti’ 
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Critical incidents für Aufgabe 7b der UŶidad ‚La vida en el insti’ 

(http://www.mumis-projekt.de/ci/) 

1. Pünktlichkeit, Höflichkeitsformen und Diskussionsstil  

Alejandro will sich mit seinem deutschen Kommilitonen Florian treffen, um ein gemeinsames 

Referat vorzubereiten. Er schlägt vor, dass sie bei ihm zu Hause arbeiten und der deutsche Stu-

dent willigt ein. Die beiden verabreden sich für 14 Uhr des nächsten Tages und so steht Florian 

am nächsten Tag pünktlich um 14 Uhr vor Alejandros Tür. Der ist noch mit anderen Arbeiten 

beschäftigt und wundert sich über Florians Pünktlichkeit, aber als Florian drängt, endlich mit der 

gemeinsamen Arbeit zu beginnen, räumt er alle anderen Dinge zur Seite. Die Arbeit am Referat 

geht zügig voran. Um die Atmosphäre ein wenig aufzulockern, versucht Alejandro immer wieder, 

zwischendurch über private Dinge zu sprechen, doch Florian blockt diese Versuche jedes Mal ab 

und besteht darauf, dass sie sich auf sachliche Diskussionen beschränken. Nach Beendigung der 

Arbeit verabschiedet sich Florian sofort und geht wieder. Alejandro ist enttäuscht: Er hatte sich 

unter Gruppenarbeit etwas ganz anderes vorgestellt. 

1. Warum ist Alejandro enttäuscht vom Ablauf der gemeinsamen Arbeit mit dem deutschen 

Studenten? Wie hatte er sich das Treffen vermutlich vorgestellt? 

2. Wie lässt sich das Verhalten des deutschen Studenten erklären? 

Zu 1.) Der spanische Student betrachtet Gruppenarbeit als eine gute Gelegenheit, deutsche Stu-

dierende besser kennen zu lernen. Er ist es aus Spanien gewohnt, dass die Zusammenarbeit von 

Studierenden in einer lockeren und entspannten Atmosphäre stattfindet, bei der alle Beteiligten 

neben der Arbeit auch Spaß haben und sich die Gelegenheit ergibt, auch über private Dinge zu 

sprechen. Für den spanischen Studenten ist es deshalb nicht so wichtig, die gemeinsamen Auf-

gaben möglichst schnell zu erledigen, sondern er möchte zwischendurch Pausen einlegen, in 

denen er den deutschen Kommilitonen besser kennen lernen kann. Das Drängen des Deutschen 

auf eine rasche Erledigung interpretiert er wahrscheinlich als Desinteresse an seiner Person und 

er empfindet ihn als kalt und unhöflich. 

Zu 2.) Für den deutschen Studenten ist es normal, pünktlich zu einem Termin zu erscheinen und 

die Zeit, die voraussichtlich für die Arbeit benötigt wird, im Vorfeld abzuschätzen. Wahrschein-

lich wundert er sich, dass der Spanier nicht schon auf ihn wartet und das Treffen vorbereitet hat, 

sondern noch mit anderen Dingen beschäftigt ist. Zeit und Zeitplanung spielen für den deutschen 

Studenten eine wichtige Rolle: Er möchte die Arbeit möglichst in der von ihm dafür vorgesehe-

nen Zeit erledigen und ärgert sich vermutlich über die Verzögerungen und Unterbrechungen des 

spanischen Kommilitonen. Sie stellen für ihn einen unnötigen Zeitverlust dar. Eine Referatsvor-

bereitung ist aus seiner Sicht ein Arbeitstreffen, bei dem effektiv und rasch gearbeitet werden 

und Privates nicht mit Beruflichem vermischt werden sollte. 
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2. Konventionen bei Kontaktaufnahme und Verabschiedung, Anrede- und Begrüßungskon-

ventionen I  

Dolores kommt aus Spanien und studiert Germanistik an einer deutschen Universität. Sie kommt 

schnell mit deutschen Studierenden in Kontakt und hat nach kurzer Zeit viele Freunde. Jedes 

Mal, wenn sie einen ihrer Freundinnen oder Freunde in der Universität trifft, kommt es aller-

dings zu peinlichen Momenten. Dolores begrüßt die deutschen Studierenden, wie sie es aus 

Spanien gewöhnt ist, mit zwei Küsschen auf die Wange und ist jedes Mal verwirrt, wenn sie die 

abweisenden Reaktionen ihrer deutschen Kommilitonen bemerkt und sieht, wie diese nach der 

Begrüßung ganz schnell einen größeren Abstand herzustellen versuchen. Sie fühlt sich dadurch 

regelrecht zurückgewiesen. 

1. Von welchen Verhaltensnormen bei der Begrüßung geht die spanische Studentin aus? 

2. Wie ist die abwehrende Reaktion der deutschen Studierenden zu verstehen? 

Zu 1.) In Spanien sind Wangenküsschen bei einer Begrüßung und Verabschiedung vor allem für 

Frauen selbstverständlich. Familienangehörige und Frauen werden immer mit Wangenküsschen 

begrüßt. Dabei spiel es keine Rolle, ob man die Person schon seit Längerem kennt oder man ihr 

gerade erst vorgestellt wird. Männer begrüßen sich gegenseitig mit einem freundlichen Schul-

terklopfen. Für die spanische Studentin bedeutet das Abrücken der Deutschen daher eine Form 

der Distanzierung, die sie als Ablehnung ihrer Person empfindet. 

)u Ϯ.Ϳ IŶ DeutsĐhlaŶd ďegƌüßeŶ siĐh “tudieƌeŶde ŵeist Ŷuƌ ŵit eiŶeŵ fƌeuŶdsĐhaftliĐheŶ „Hallo͞, 

manchmal auch mit einem Händeschütteln. Deutsche empfinden den Körperabstand von etwa 

einer Armlänge als angenehm. Wird diese Grenze unterschritten, deutet das auf große Vertraut-

heit hin und wird, sofern es sich nicht um vertraute Personen handelt, von der deutschen Ge-

sprächsperson als unangenehm und als Eindringen in die persönliche Intimsphäre empfunden. 

Die deutschen Studierenden möchten Dolores sicher nicht absichtlich vor den Kopf stoßen, sie 

fühlen sich bei den Wangenküssen aber wahrscheinlich einfach unwohl und können dies nicht 

verbergen. 
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3. Konventionen bei Kontaktaufnahme und Verabschiedung, Anrede- und Begrüßungskon-

ventionen II 

Linda studiert Spanisch an einer deutschen Universität. Während ihres Studiums lernt sie Eva 

und Juan, zwei Austauschstudenten aus Spanien, kennen. Als Linda eines Tages Eva anruft, um 

sich mit ihr zu einem Kaffee zu verabreden, verabschiedet sich die “paŶieƌiŶ ŵit „uŶ ďeso" ;Kuss/ 

Küsschen). Linda findet das seltsam, da sie sich erst seit ein paar Tagen kennen. Als sie danach 

Juan anruft, um ihn ebenfalls zu deŵ TƌeffeŶ eiŶzuladeŶ, ďeeŶdet auĐh eƌ das GespƌäĐh ŵit „uŶ 

beso". Linda weiß nicht, wie sie diese Verabschiedung deuten soll und ist froh, dass ihr Freund 

das nicht gehört hat und falsche Schlüsse daraus zieht. 

1. Wie interpretiert Linda die VerabschieduŶgsfoƌŵel „uŶ ďeso"? 

2. Welche Bedeutung hat der Gruß für die spanischen Studierenden? 

)u ϭ.Ϳ Die DeutsĐhe “tudeŶtiŶ eŵpfiŶdet die AďsĐhiedsfoƌŵel „uŶ ďeso͞ offeŶsiĐhtliĐh als zu 

persönlich. Sie kennt die spanischen Studierenden erst seit kurzem und nimmt sie nicht als 

Freunde, sondern als Kommilitonen wahr. Unter Deutschen ist ein Verabschiedungskuss der Fa-

milie, dem Lebenspartner, den engsten Freunden vorbehalten und als Gruß am Telefon ist er 

vollkommen unüblich. Deshalb empfindet Linda das Verhalten der spanischen Studenten wahr-

scheinlich als unangemessen und zu intim. 

)u Ϯ.Ϳ „UŶ ďeso͞ ist iŶ deƌ spaŶisĐheŶ Kultuƌ eiŶ zǁisĐheŶ JugeŶdliĐheŶ uŶd GleiĐhgestellteŶ 

üblicher Abschiedsgruß, der keinerlei intime Konnotationen besitzt. Frauen und Familienangehö-

rige werden immer mit zwei Wangenküssen, Männer untereinander mit einem Handschlag be-

grüßt und verabschiedet. Im Gespräch steht man außerdem in der Regel dichter zusammen als in 

Deutschland und spart nicht mit gegenseitigen Berührungen. Bei Familienangehörigen oder en-

gen Freunden begrüßen sich auch die Männer mit einer leichten Umarmung, bei der sich beide 

gegenseitig auf die Schulter klopfen. Diese herzliche Begrüßungsform wird am Telefon durch 

FoƌŵulieƌuŶgeŶ ǁie „uŶ ďeso͞ odeƌ „uŶ aďƌazo͞ ;UŵaƌŵuŶgͿ zum Ausdruck gebracht. 
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4. Diskursphasen und Sprecherwechsel 

Sybille studiert an einer deutschen Universität und hat sich mit einer Gruppe spanischer Aus-

tauschstudenten angefreundet. Gemeinsam haben sie viel Spaß, allerdings hat Sybille oft das 

Gefühl, dass die Spanier ihr niemals zuhören. Wenn sie gemeinsam über ein Thema sprechen, 

fallen sich die Spanier gegenseitig ständig ins Wort und lassen ihre Gesprächspartner nicht aus-

reden. Sybille versucht immer wieder einen Gesprächseinstieg zu finden, allerdings gibt es kaum 

Redepausen, und wenn sie es geschafft hat, einen ersten Satz zu sagen, fällt ihr gleich wieder 

einer ins Wort. Nach einer Weile sagt sie gar nichts mehr und hört nur noch den lautstark disku-

tierenden Freunden zu. 

1. Was erwartet die deutsche Studentin vom Ablauf eines Gesprächs und warum fällt es ihr 

schwer, an der Konversation mit den spanischen Studierenden teilzunehmen? 

2. Welche Normen der Gesprächsführung bestimmen das Verhalten der spanischen Studie-

renden? 

Zu 1.) Die deutsche Studentin ist es gewohnt, dass sich Gesprächspartner gegenseitig ausreden 

lassen. Erst wenn ein Sprecher seinen Beitrag beendet hat, beginnt der nächste Sprecher mit 

seinem Beitrag. Dabei zeigen die jeweiligen Zuhörer durch zustimmende oder ablehnende Feed-

back-Signale (hm, ja), dass sie aufmerksam sind und den Gedankengängen des Gegenüber fol-

gen. Das Ins-Wort-Fallen und Nicht-ausreden-Lassen der spanischen Studenten interpretiert Sy-

bille als Desinteresse an dem, was sie zu sagen hat. Sie fühlt sich von der Unterhaltung der spani-

schen Studenten ausgeschlossen und empfindet deren Verhalten als unhöflich. 

Zu 2.) Die spanischen Studenten haben ein anderes Verständnis vom Zuhören als Sybille. Unter-

brechungen, Einwände oder kommentierende Ausrufe sind dazu da, dem Gegenüber zu signali-

sieren, dass sie ihm zuhören und sich so intensiv für das interessieren, was er sagt, dass sie so-

fort etwas dazu beitragen möchten. Der Sprecherwechsel ist in der spanischen Kommunikation 

also ganz anders geregelt als in der deutschen. Hinzu kommt vielleicht, dass den spanischen Stu-

denten der Unterschied zwischen dem spanischen und deutschen Satzbau nicht bewusst ist. Die 

spanische Satzstellung, in der das Verb und die Hauptaussage zu Beginn eines Satzes stehen, 

ermöglicht, dass Unterbrechungen die Aussage des Gesprächspartners nicht so sehr abschneiden 

und unerschließbar machen wie im Deutschen, wo das Verb häufig erst am Ende kommt und 

man einen Satz vollständig anhören muss, um das Gesagte wirklich zu verstehen. Vermutlich 

sind die spanischen Studierenden also durchaus an den Gesprächsbeiträgen der deutschen Stu-

dentin interessiert, doch indem sie durch Unterbrechen und Ins-Wort-Fallen ihrem Interesse 

Ausdruck verleihen, verschrecken sie Sybille und hindern sie daran, ihre Gedanken weiter auszu-

führen. 
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5. Kulturstandards und Diskurskonventionen – Bezahlen im Restaurant 

Eine Gruppe von deutschen Freunden hat sich an einem Wochenende in einer Kneipe verabre-

det. Die Freunde sind gerade dabei Getränke zu bestellen, als Stefan einfällt, dass er vergessen 

hat, Javier, seinem spanischen Kommilitonen, Bescheid zu sagen. Nachdem die deutschen 

Freunde eine Runde Bier bestellt haben, greift Stefan zu seinem Handy und ruft Javier an. Dieser 

befindet sich zufällig ganz in der Nähe der Kneipe und freut sich, dass Stefan an ihn gedacht hat. 

Er macht sich sofort auf den Weg. In der Kneipe angekommen wird er zunächst von allen be-

grüßt und nimmt dann neben Stefan Platz. Als der Kellner kommt, bestellt er ein Bier wie alle 

anderen. Sie unterhalten sich eine Weile und beschließen dann, die Kneipe zu verlassen, um 

noch ins Kino zu gehen. Als der Kellner kommt, um zu kassieren, wundert sich Javier: Die deut-

schen Studenten ziehen alle einzeln das Portemonnaie heraus und bezahlen jeder für sich. 

Schließlich ist auch er an der Reihe. Er zahlt, ist aber empört, denn er hatte den Anruf von Stefan 

eigentlich als eine Einladung verstanden und findet es deshalb erstaunlich, dass Stefan nicht für 

ihn zahlt bzw. nicht einer der Studenten die Rechnung für alle begleicht. 

1. Welche Vorstellungen von einem gemeinsamen Kneipenbesuch verbergen sich hinter Ja-

viers Erwartungen? 

2. Warum kommt Stefan gar nicht auf die Idee, für Javier zu zahlen? 

Zu 1.) In Spanien ist es üblich, dass im Restaurant einer für alle zahlt. Dabei wird davon ausge-

gangen, dass die Freunde reihum die Zeche übernehmen, so dass jeder einmal an der Reihe ist. 

Der hohe Wert, der der Gastfreundschaft beigemessen wird, führt außerdem dazu, dass ein Gast 

– und als solcher wird ein ausländischer Student in jedem Fall betrachtet – immer eingeladen 

wird. Stefans Verhalten muss Javier deshalb als Mangel an Gastfreundschaft interpretieren. 

Zu 2.) In der deutschen Gesellschaft ist jeder auf seine Unabhängigkeit und Selbständigkeit be-

dacht. Man möchte niemandem etwas schuldig sein und deshalb zahlt im Freundeskreis jeder für 

sich. Dabei mag das Streben nach Gleichheit und Gleichberechtigung eine wichtige Rolle spielen, 

aber auch die Überlegung, dass Studenten in der Regel über wenig Geld verfügen und keiner in 

der Lage ist, für alle zu bezahlen. Eine Variante des Bezahlens im Restaurant, die in neuerer Zeit 

häufig zu beobachten ist, besteht darin, dass der Gesamtbetrag einer Rechnung durch die Anzahl 

der Mitglieder einer Tischgemeinschaft geteilt wird und jeder gleich viel auf den Tisch legt, so-

dass die Rechnung in einer Summe gezahlt werden kann. Ähnliche Variationen sind, nach Aussa-

gen spanischer Studenten, auch in spanischen Restaurants möglich. 
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Advance Organizer für die Lernaufgabe ‚El priŵer día eŶ el Ŷuevo iŶstituto español’ 

 

El primer día en el nuevo instituto español 
 

 
 

 

Unidad 4, 

¡Acércate! 

 

über den eigenen Stundenplan und 

den spanischer Schüler sprechen 

 

 

Unidad 4A, 

¿Qué tal en el 

instituto? 

 

über Schule und Noten sprechen, 

Schulnoten in Spanien 

 

El sistema 

escolar de 

Alemania y de 

España 

 

die Schulsysteme in Deutschland 

und Spanien vergleichen 

 

 

Unidad 4B, 

¿Qué te gusta 

hacer? 

 

über Hobbys und Freizeitaktivitä-

ten sprechen, 

sagen, was einem (nicht) gefällt, 

sich verabreden 

 

 

Malentendidos 

 

mögliche Missverständnisse kennen-

lernen, 

über Unpünktlichkeit sprechen, Ver-

ärgerung ausdrücken 
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