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Abstract

Intercultural competence is a prominent issue in the current education policy
for foreign language teaching. At the same time, empirical research on the
reconstruction of intercultural learning processes and development of an eva-
luation format are still at the beginning. This article begins with a presenta-
tion of why intercultural discourse on one side and competence oriented dis-
course on the other are based on very different premises. In part two, the
first approaches to modelling the construct ‘intercultural competence’ are
presented as well as approaches to tracing and evaluating intercultural deve-
lopmental levels.

Nicht nur der Unterricht in Deutsch als Fremdsprache (DaF), sondern die
gesamte Palette des Sprachenunterrichts in Europa werden seit einigen Jah-
ren in besonderer Weise durch einen bildungspolitischen Trend beeinflusst,
den man mit dem Stichwort ,Kompetenzorientierung’ charakterisieren kann.
Kennzeichnend sind unter anderem die Ausformulierung von Niveaustufen in
sprachliche Teilkompetenzen, die Entwicklung von Testaufgaben zur Evalua-
tion dieser Teilkompetenzen sowie eine allgemeine Ausrichtung von Fremd-
sprachenunterricht am sog. ,Output’ statt - wie friiher — an den Inhalten?. In
Deutschland wird diese Neuorientierung insbesondere durch die ,Bildungs-
standards fir die erste Schulfremdsprache (Englisch/Franzésisch)” aufgegrif-
fen bzw. vorangetrieben.

Jnterkulturelle Kompetenz’ wird nun in diesem Diskurs einerseits als
Schlusselqualifikation und wichtiges Leitziel hervorgehoben, z.B. im Gemein-
samen Europaischen Referenzrahmen (GeR)? und in den Bildungsstandards
fur die erste Fremdsprache?. Gleichzeitig erscheint paradoxerweise die Ent-
wicklung und Férderung gerade dieser Domé&ne sprachlich-kulturellen Ler-
nens in einem standard- und kompetenzorientierten Unterricht insofern be-
droht, als sie zu den wenig operationalisierten und schwer - maoglicherweise
zum Teil gar nicht - messbaren Bereichen gehért. Da noch nicht absehbar ist,
welchen Einfluss die von der Kultusministerkonferenz geplanten Testungen
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auf die Gesamtheit des Fremdsprachenunterrichts haben (vgl. die Gesamt-
strategie der Kultusministerkonferenz zum Bildungsmonitormg, 2006), ist
zumindest zu befirchten, dass diejenigen Aspekte sprachlichen Lernen; an
den Rand gedrangt werden, die psychometrisch nicht eindeutig messbar sind
(vgl. Bredella, 2006; Hu, 2005; Krumm, 2005). Vorstellbar sind nun zwei
Szenarien: Entweder hofft man darauf, dass neben den Ieichter abtestbaren
Kompetenzen wie z.B. dem informationsentnehmenden Lese- oder Horver-
stehen genugend Freiraume far interkulturelle, reflexive, ethische und asthe-
tische Aspekte sprachlichen Lernens bleiben, so dass diese noch einen ihnen
gebihrenden Raum behaupten kénnen - auch wenn sie sich nicht der Philo-
sophie der Niveaustufung und Outputorientierung unterwerfen. Die andere
Option besteht darin, auch die schwer messbaren Kompetenzen so weit zu
operationalisieren, zu stufen und durch Aufgaben zu normieren, dass sie -
zumindest in einem gewissen MaBe - evaluierbar werden. ZydatiB (2006)
fordert dies eindringlich, da er sonst diese Lernbereiche in groBer Gefahr
sieht, denn

es stellt sich der Fremdsprachendidaktik in ihrer Gesamtheit die Frage,
ob sie sich diesem ergebnisorientierten Denken (= outcome matters) -
zumindest in Teilbereichen (z.B. in der Literaturdidaktik oder der In-
haltsdimension des interkulturellen Lernens) - grundsatzlich verwei-
gert, oder ob sie sich im ureigenen Interesse (z.B. um nicht gdnzlich aus
dem Curriculum hinauskatapultiert zu werden) in diesen Prozess aktiv
einbindet. [...] Wenn die Literaturdidaktik und die Didaktik des interkul-
turellen Lernens ihre Ziele im Fremdsprachenunterricht verankern wol-
len, dann mussen sie aktiv an der Konzeption und Validierung von Uber-
prufungsaufgaben mitwirken bzw. ihre diesbeziglichen Anspriche ge-
genlber der Bildungspolitik Uberhaupt erst einmal mit Nachdruck an-
melden. (ZydatiB, 2006, S. 258)

An der Formulierung von Wolfgang ZydatiB ist spurbar, dass diese Einbindung
von Literatur- und interkultureller Didaktik in das ,neue Paradigma” so Hel-
big-Reuter (2006) der Standardorientierung sich offensichtlich nicht pro-
blemlos vollziehen lasst, sondern letztlich aus einem Druck heraus geschieht,
der von der derzeitigen bildungspolitischen Reformagenda ausgeht®,

Ich will mich in diesem Beitrag in einem ersten Teil der Frage widmen,
warum es den Vertretern einer interkulturellen DaF- bzw. Fremdsprachendi-
daktik maglicherweise besonders schwer fallt oder sogar widerstrebt, sich
auf die aktuellen bildungspolitischen Vorstellungen einzulassen. Wie ich zei-
gen werde, liegt dies nicht an purem Eigensinn oder Unbelehrbarkeit; es liegt
vielmehr daran, dass sich der bisher entwickelte Interkulturalitatsdiskurs von
dem kompetenzorientierten Diskurs in grundlegender Weise unterscheidet.
Dies betrifft zentrale Punkte wie das Lernerbild, die Vorstellungen uber Lern-
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prozesse, das Sprach- und Kulturverstandnis wie auch die Ziele von Fremd-
sprachenunterricht Gberhaupt. Ich kontrastiere also den didaktischen Diskurs
iiber interkulturellen Fremdsprachenunterricht, so wie er seit etwa 20 Jahren
vorangetrieben wird, mit dem Diskurs der aktuellen Bildungspolitik, der
Standardisierung, Kompetenzorientierung und Evaluation als zentrale Steue-
rungsmaBnahmen im Bildungssystem einfuhrt. In diesem Kontext untersu-
che ich insbesondere die Art und Weise, wie hier ,Interkulturelle Kompetenz’
modelliert und konzipiert wird. Ein erstes Ergebnis dieser Analyse wird sein,
dass der didaktische Diskurs zu interkulturellem Lernen im Fremdsprachen-
unterricht im Vergleich zu den entsprechenden Formulierungen z.B. im GeR
oder den Bildungsstandards wesentlich differenzierter, theorieangebundener
und zeitgemaBer im Hinblick auf aktuelle gesellschaftliche Bedingungen (z.B.
Migration und Mehrsprachigkeit) reagiert. Auf der anderen Seite fehlt in vie-
len didaktischen Ansatzen zu interkulturellem Lernen der Versuch der Kon-
kretisierung im Sinne einer alters- und entwicklungsgemaBen, aber auch
schulform- und lernstufengeméaBen Modellierung erreichbarer interkultureller
Bewusstseinsstande oder erwiinschter Kompetenzen.

In einem zweiten Teil gehe ich dann exemplarisch auf einige Ansatze
ein, die sich darum bemuhen, ,Interkulturelle Kompetenz’ zu stufen, zu di-
mensionieren und evaluierbar zu machen. Ich werde zeigen, dass dies wich-
tige Ansatze sind, dass jedoch nach wie vor viele offene und kritische Fragen
bleiben und ein groBer Forschungsbedarf besteht.

Da die Thematik keineswegs nur den DaF-Unterricht betrifft, wahle ich
in meinem Beitrag eine eher sprachiibergreifende Perspektive. Die spezifi-
sche Blickrichtung des Faches Deutsch als Fremdsprache wird jedoch grund-
satzlich mitgedacht.

Widerstreitende Diskurse

Charakteristika der interkulturellen Fremdsprachendidaktik®

Nachdem lange Zeit ,Kommunikative Kompetenz’ als das Leitziel von schuli-
schem Fremdsprachenunterricht (FU) gegolten hatte, wurde dieses seit den
1990er Jahren auf eine ,Interkulturelle Kommunikationsfahigkeit’ hin erwei-
tert. Die Vernetztheit von sprachlichem und kulturellem Lernen erhielt einen
zentraleren Stellenwert, vgl. z.B. Kramsch (1998); der Bewusstmachung ei-
genkultureller Wissensbestande bei gleichzeitigem Verstehen der Fremdkul-
tur wurde mehr Raum gegeben, vgl. insbesondere die Arbeiten des Graduier-
tenkollegs ,Didaktik des Fremdverstehens’, z.B. Bredella & Christ (1995);
aber auch emotionale Aspekte von Fremdwahrnehmung wie etwa die Rolle
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der Vorurteile rickten mehr in den Mittelpunkt der fremdsprachendidakti-
schen Forschung, vgl. Hu (1995).

Wahrend man in dieser friihen Entwicklungsphase von Interkulturel-
lem FU noch einem tendenziell dichotomen Denkmodell folgte, namlich der
Idee einer relativ homogenen Ausgangssprache bzw. -kultur und einer
ebenso homogenen Zielsprache bzw. -kultur, wird seit Ende der 1990er Jahre
Interkultureller FU eher als ein ,Interplay der Kulturen” (Hallet, 2002) konzi-
piert: Aufgrund zunehmender sprachlich-kultureller Pluralitat auf Seiten der
Lernenden, der Entwicklungen in den Kulturwissenschaften (Betonung der
Konstruiertheit, aber auch der Hybriditat von Kulturen und Identitaten) wie
auch der allmahlichen Starkung der didaktisch orientierten Mehrsprachig-
keitsforschung, wird Interkultureller FU nun konzipiert als kulturell viel-
schichtiger Begegnungs- und Diskursraum, der den Lernenden die Konstruk-
tion kultureller Bedeutung und sprachliches Lernen in einem mehrsprachigen
Kontext ermdglicht (vgl. Altmayer, 2004; Bredella & Delanoy, 1999; Hallet,
2002; Hu, 2003; Schumann, 2005; fir einen Uberblick tber kulturwissen-
schaftliche Ansatze in der Fremdsprachenforschung vgl. Hu, 2007a). Die bei
einigen Vertretern starkere Hinwendung zu kulturwissenschaftlichen The-
men, Fragestellungen und Methoden begriindet sich dabei in dem Umstand,
dass

kulturelle Prozesse, gesellschaftliche Entwicklungen und lebensweltliche
Verhaltnisse in einem didaktischen Ansatz nicht nur als Randbedingun-
gen erscheinen durfen, wenn Art und Inhalt von Lernprozessen, die Ge-
staltung von Lernumgebungen sowie die Rollen von Lehrenden und Ler-
nenden adaquat bestimmt werden sollen. [...] Die Kulturwissenschaften
liefern entscheidende Hinweise dafir, unter welchen kulturellen Bedin-
gungen Fremdsprachenunterricht gegenwartig stattfindet und worauf er
reagieren muss: auf die Beschleunigung der Lebensverhaltnisse, auf die
digitale Revolution, auf veranderte familiare Sozialisationsbedingungen,
auf die Globalisierung sozio-6konomischer Prozesse, auf die Diversifizie-
rung von Kulturen, auf die Individualisierung von Wertvorstellungen und
Sinnstiftungen [...]. Dabei geniigt es nicht, diese kulturellen Bedingun-
gen allen Lernens in einer Praambel schlagwortartig zu erfassen. Viel-
mehr kommt es darauf an, sie zu einer Bezugsebene der Lernprozesse
und zur Grundlage didaktischer Arrangements zu machen. (Hallet,
2006, S. 74)

Zentrale Fragestellungen der letzten zehn Jahre betreffen z.B. die Themen-
komplexe

=~ Mehrsprachige und mehrkulturelle Identitaten (z.B. De Florio-Hansen &
Hu, 2003; Kramsch, 2003)
= Sprachenlernen und Migration (z.B. Ludi, 2003; Hu, 2003)
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Interkulturelles und literarisches Verstehen (z.B. Bredella, 2002; Bur-

witz-Melzer, 2003)
Kulturwissenschaftliche Landeskunde (Altmayer, 2004, Schumann, 2000,

2000a)
Sprachliches und kulturelles Lernen in autobiographischer Perspektive

(Franceschini & Miecznikowski, 2004; Hu, 2006)

Charakteristisch fiir viele vorgelegte Arbeiten in den genannten Bereichen st
ein hohes MaB an Theorieangebundenheit (insbesondere an geisteswissen-
schaftlich oder kulturwissenschaftlich orientierte Richtungen wie z.B. die
Hermeneutik, die Phdnomenologie oder der Poststrukturalismus), eine Beto-
nung der kulturellen Kontexte, in denen Lernprozesse stattfinden sowie ein
starkes Interesse an den Lernenden als historisch, sozial und kulturell veror-
tete Personen mit ihren jeweiligen subjektiven Deutungsmustern (vgl.
Kramsch, 1998; Schwerdtfeger, 1996). Fur viele Vertreter ist Interkultureller
FU letztlich subjektorientierter Sprachenunterricht: Die lernenden Subjekte
mit ihren persdnlichen Wahrnehmungen, sprachlich-kulturellen Biographien
und Normen riicken in den Mittelpunkt; gleichzeitig werden die zu lernende
Sprache und die damit verbundenen kulturellen Deutungsmuster, vgl. Alt-
mayer (2006) ebenfalls in ihrem historischen Gewordensein, in ihrer Umstrit-
tenheit und der ihnen inhdrenten Heterogenitat in den Blick genommen.

Neben der theoretisch-konzeptuellen Arbeit und lernerorientierten
empirischen Forschungen wurden im Laufe der Zeit zahlreiche Unterrichtsan-
regungen vorgelegt, mit denen ein interkultureller Unterricht im oben ge-
nannten Sinne gestaltet werden kann. So hat z.B. Bredella eine Vielzahl von
englischsprachigen literarischen Texten vorgeschlagen und in didaktischer
Perspektive analysiert, anhand derer interkulturelles Lernen stattfinden kann
(vgl. Bredella, 2006, S. 115). Fur den Franzosischunterricht hat z. B. Adelheid
Schumann interessante Vorschldge erarbeitet (vgl. Schumann 2000, 20003,
2005), fur den DaF-Unterricht vgl. z.B. das Lehrwerk Sichtwechsel mit einer
explizit interkulturellen Progression (Bachmann et al., 1995) oder aber Vor-
schlage wie die von Schmidt & Schmidt (2006) zum Potential von Erinne-
rungsorten im DaF-Unterricht. Offensichtlich sehen Vertreter einer interkul-
turellen Sprachdidaktik gerade in der Bereitstellung geeigneter Texte, Mate-
rialien und Lerngelegenheiten eine ihrer wichtigen Aufgaben und sind eher
weniger bereit, (ber Evaluationsméglichkeiten nachzudenken:

Wenn es aber nicht um die richtigen Lésungen, die man in einem Mul-
tiple-Choice-Text ankreuzen kann, geht, sondern um das Verstehen und
Beurteilen komplexer Situationen, dann ist es die erste Aufgabe des
Fremdsprachenunterrichts die Situationen zu schaffen, in denen Schiile-
rinnen und Schiler ihre Verstehens- und Urteilsfihigkeit entwickeln
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kénnen. (...) Wer die Fahigkeiten zur interkulturellen Kompetenz fardern
will, darf sich nicht nur Gedanken machen, wie sie Uberprift werden
konnen, sondern muss vor allen Dingen dariiber nachdenken, wie er sie
fordern kann. (Bredella, 2006, S.115)

Allerdings handelt es sich bei vielen Unterrichtsvorschlagen um relativ an-
spruchsvolle Themen, die selten den Anfangsunterricht betreffen. Es ist da-
her fraglich, ob diese Ansatze in der Breite Eingang in die Schulpraxis gefun-
den haben®. Erwahnenswert ist auch, dass der Begriff Kompetenz’ in diesen
didaktischen Ansatzen eher selten benutzt wurde, im Mittelpunkt standen
eher Konzepte wie ,Interkulturelles Verstehen’, ,Interkulturelle Sensibilisie-
rung’, ,interkulturelle Wahrnehmung’ oder ,interkulturelles Bewusstsein’, vgl.
allerdings Luchtenberg (1999) und Volkmann (2002), wo das Konzept der
Interkulturellen Kompetenz zwar zentral, allerdings dennoch relativ vage
bleibt.

Der Diskurs der Standard- und Kompetenzorientierung

Aus einer ganz anderen Richtung nimmt nun seit einigen Jahren ein bildungs-
politischer Trend Einfluss auf Fremdsprachenunterricht: die Standard- bzw.
Kompetenzorientierung. Die von der Organisation fur wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung (OECD) in Auftrag gegebenen groBen Studien
lber Schiilerleistungen im internationalen Vergleich haben zu einer Reform-
agenda gefihrt, die schon jetzt, voraussichtlich aber in den nachsten Jahren
noch mehr, das Denken Uber und den Umgang mit Lernen, Schule und Bil-
dung in bedeutsamer Weise beeinflusst. Insbesondere in Deutschland hat die
durch PISA offen gelegte Diskrepanz zwischen den Zielen und Anspruchen
des Bildungssystems und den tatsachlich erreichten Ergebnissen zu einer
Reihe von bildungspolitischen MaBnahmen gefihrt, die zumindest mittelfris-
tig zu einer Verbesserung der Leistungsfahigkeit der deutschen Schilerinnen
und Schiiler fihren sollen und Deutschland im internationalen Vergleich
Chancen auf einen héheren Platz in der Ranking-Liste ermoglichen sollen
(vgl. Klieme & Leutner, 2006, S. 876). Die Bildungsstandards, die von der
Kultusministerkonferenz bereits 2003 fiir die Facher Mathematik, Deutsch
und die erste Fremdsprache vorgelegt wurden, bilden ein Kernelement inner-
halb der anvisierten bildungspolitischen Gesamtsstrategie. Das 2001 von der
Kultusministerkonferenz (KMK) gegriindete ,Institut fur Qualitatsentwicklung
im Bildungswesen’ (IQB) hat die Aufgabe, die Bildungsstandards weiterzu-
entwickeln, zu operationalisieren, zu normieren und zu Uberprufen.

Wie sieht die Gesamtstrategie aus, in der als Kernelemente Bildungs-
standards - und damit verbunden - auch die Idee der Kompetenzorientie-
rung von zentraler Bedeutung sind? Ein wichtiges Stichwort hier ist,Bildungs-
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monitoring”: Es wird geplant, mittel- und langfristig letztlich fir das gesamte
Bildungssystem (Schulen wie auch Hochschulen) fir jedes Fach Ziele in Form
von kompetenzorientierten und evaluierbaren Anforderungskatalogen fest-
zulegen, die evaluierbar sind. Die Gesamtstrategie der KMK (vgl. Sekretariat
der Standigen Konferenz der Kultusminister, 2006, 6) umfasst neben der
Festlegung der Bildungsstandards die regelmé[jige Teilnahme an internatio-
nalen Schulleistungsuntersuchungen, zentrale Uberprufungen des Erreichens
der Bildungsstandards in einem Landervergleich, Vergleichsarbeiten in An-
bindung oder Ankoppelung an die Bildungsstandards zur landesweiten oder
landeriibergreifenden Uberprifung der Leistungsfahigkeit aller Schulen so-
wie eine gemeinsame Bildungsberichterstattung von Bund und Landern. Ziel
dieses bildungspolitischen GroBprojekts ist eine .evidence based policy and
practice’ (vgl. Klieme & Leutner, 2006, p. 877), d.h., Lernergebnisse werden
groBflachig von Evaluationsagenturen in regelmaBigen Abstanden erhoben,
verglichen und - je nach Bedarf - an Schulen, Bundeslander oder Lander
zuriickgemeldet. Kernelement dieser Form von Systemmonitoring ist eine so
genannte ,Outputorientierung’ statt einer Jnputorientierung’, d.h., die in-
haltsorientierten Lehrpldne sollen durch eine Orientierung am ,Output’, also
den tberpriifbaren Kompetenzen von SchilerInnen auf unterschiedlichen Ni-
veaustufen, abgeldst werden.

Abgesehen von grundsétzlicher Kritik, v.a. an der Okonomisierung des
Bildungswesens (vgl. z.B. Barkowski, 2005; Hermann, 2005; Brigelmann,
2004), besteht bislang ein zentrales Problem darin, das groBtenteils noch
keine empirisch begriindeten Kompetenzentwicklungsmodelle fir spezifische
Domanen - so auch fir die Fremdsprachen - vorliegen. Es werden also zur
Zeit Standards gesetzt, deren Angemessenheit fiir die verschiedenen Alters-
und Klassenstufen noch nicht hinreichend belegt ist. Ein weiteres Problem ist
die Frage der Messbarkeit: So ist es im Bereich der Sprachen testtheoretisch
relativ unproblematisch, z.B. informationsentnehmendes Lese- oder Horver-
stehen zu testen. Andere Bereiche fremdsprachlichen Lernens sind jedoch
schwer messbar bzw. testbar: Es sind dies insbesondere diejenigen Bereiche
sprachlichen Lernens, die mit Reflexivitat, Asthetik, Einstellungen und ethi-
schen Aspekten zu tun haben.

Vergleicht man die Schlisselbegriffe und Leitmetaphern dieses bil-
dungspolitischen Ansatzes mit denen der Interkulturellen Fremdsprachendi-
daktik wird deutlich, dass hier zwei sehr unterschiedliche ,Philosophien” auf-
einander treffen: Ist auf der einen Seite die Rede von ,Identitat’, ,kultureller
Komplexi‘t_a’t‘, Mehrsprachigkeit’, ,Hybriditat’, Verstehen’, ,Deutungsmustern’,
Vielfalt’,Uberlappung’, ,Intertextualitat’, ,Bedeutung’, ,Sinn’ usw., findet man
auf der anderen Seite ,Qualitat’, ,Kompetenz’, ,Standardisierung’, ,Strategie’,
/Bildungsmonitoring’, ,Wettbewerb’, Tests’, ,Leistungsfahigkeit’, ,Rankings’

290

Interkulturelle Kompetenz. Ein Leitziel sprachlichen Lehrens und Lernens

[Evaluation’, ,Effizienzorientierung’, ,Wissensmanagement’, ,Kontrolle’ Ver-
wertbarkeit’, ,Exzellenz’, ,Internationalisierung’, Akkreditierung’ u.v.mf. ‘(Ge-
samtstrategie der Kultusministerkonferenz, 2006, S. 1). Offensichtlich pral-
len hier zwei Diskurse aufeinander, die in ihren Anliegen, Pramissen und me-
thodischen Zugangen unterschiedlicher nicht sein konnen. Was bedeutet dies
nun fir die Zukunft eines interkulturellen Fremdsprachenunterrichts? Zum
besseren Verstandnis der Entwicklungen méchte ich zunachst auf einen an-
deren wichtigen Impuls auf européischer Ebene hinweisen, der die aktuelle
Diskussion ebenfalls stark beeinflusst: Den Gemeinsamen Europaischen Re-
ferenzrahmen fiir Sprachen.

Der Gemeinsame Europaische Referenzrahmen fir Sprachen (GeR)

Bereits im Jahr 2000 erschien der GeR als Ergebnis einer langjahrigen Arbeit
auf europaischer Ebene, im Jahr 2001 in deutscher Fassung. Ziel dieses um-
fassenden Dokuments fiur das Sprachenlernen in Europa war zunachst einmal
ein politisches: Das Erreichen einer groBeren Einheit unter den Mitgliedstaa-
ten. Hier stichwortartig weitere wichtige Anliegen (vgl. Europarat/ Rat fiir
kulturelle Zusammenarbeit, 2001):

- Intensivierung von Sprachenlernen und Sprachenunterricht im Interesse
einer verstarkten Mobilitat und einer effektiveren internationalen Kommu-
nikation
Férderung einer europaischen Mehrsprachigkeit
Sprachenlernen als lebenslange Aufgabe
Erleichterung der gegenseitigen Anerkennung sprachlicher Qualifikationen
durch die Formulierung von gemeinsamen Referenzniveaus der verschie-
denen sprachlichen Teilkompetenzen auf verschiedenen Stufen
Schaffen von Vergleichbarkeit bei der Planung von Sprachlernprogram-
men, bei der Planung von Sprachzertifikaten und der Planung von selbst
bestimmtem Lernen durch ein gemeinsames Skalensystem
Schaffen von Transparenz und der realistischen Beschreibung von globalen
Lernzielen.

Hervorzuheben ist auBerdem die Tatsache, dass im Referenzrahmen ein
handlungsorientierter Ansatz und damit ein funktionales Sprachverstandnis
zugrunde gelegt wurde, das sich an zu bewaltigenden kommunikativen Auf-
gaben orientiert (Europarat/Rat fir kulturelle Zusammenarbeit, 2001, 5:26):
Gerade bei diesem Aspekt sind deutliche Parallelen zwischen dem GeR des
Europarats und der Diskussion um Kompetenzen in Folge von PISA und den
Bildungsstandards zu sehen. Von groBem Einfluss war daruber hinaus auch
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die Aufteilung einer umfassenden Sprachkompetenz in einzeln zu evaluie-
rende Teilkompetenzen.

Die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMK) fir die
erste Fremdsprache und ihre Implementierung durch Unterrichts- und

Testaufgaben

Die Entscheidung, Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache festzule-
gen, war weniger europdischen Vereinheitlichungsprozessen geschuldet, als
den PISA-Ergebnissen, wie oben bereits dargelegt wurde. Insofern trafen
hier zwei Entwicklungen eher (wenngleich auch nicht vollig) zufallig aufein-
ander: das Ermoglichen von Vergleichbarkeit im europdischen Raum und der
bildungspolitische Wille, erwartete Schulleistungen praziser zu beschreiben,
um diese durch Testungen evaluierbar zu machen. Als die KMK sich aufgrund
der PISA-Ergebnisse fur die Implementierung von Bildungsstandards ent-
schied, bildeten die Fremdsprachen also insofern einen Spezialfall, als hier
durch den GeR bereits ein System von Niveaustufen vorlag. Da keinerlei em-
pirisch fundierten Kompetenzentwicklungsmodelle existierten, war es von
daher nicht Uberraschend, dass man ohne Zogern auf diese Vorarbeiten zu-
ruckgriff und fur den Mittleren Schulabschluss die Niveaustufe B1 zugrunde
legte. In den Bildungsstandards fir die erste Fremdsprache geht man von
vier Kompetenzbereichen aus:

- Kommunikative Fertigkeiten

- Verfligung iber die sprachlichen Mittel (Grammatik und Wortschatz)
Interkulturelle Kompetenzen
Methodenkompetenzen

Allerdings werden derzeit im Bereich der Testaufgabenentwicklung lediglich
Aufgaben fiir den kommunikativen Bereich entwickelt, also fiir Hor-/Sehver-
stehen, Leseverstehen, Sprechen, Schreiben und Sprachmittlung. Die
sprachlichen Mittel werden als solche nicht getestet werden; interkulturelle
und Methodenkompetenzen bleiben ebenfalls in den geplanten Testungen
(zumindest zunachst) unberiicksichtigt. Zur Zeit werden zwar auch fiir diese
Bereiche Unterrichtsaufgaben entwickelt (vgl. Tesch, Leupold & Koller,
2008); da sie aber zu den schwer messbaren Bereichen gehoren, spielen sie
bei den ,large scale’ Testungen keine Rolle. Aktuell werden also spezifische,
relativ leicht messbare und testbare Kompetenzen in den Mittelpunkt ge-
stellt. Es bleibt abzuwarten, wie viel Gewicht und Einfluss die geplanten Te-
stungen auf die Gesamtheit des Fremdsprachenunterrichts haben werden.

Interkulturelle Kompetenz. Ein Leitziel sprachlichen Lehrens und Lernens

Interkulturelle Kompetenz im Referenzrahmen und in den Bildungsstandards

Sowohl im GeR als auch in den Bildungsstandards wird JInterkulturelle Kom-
petenz’ als wichtiges Lernziel benannt. So heiBt es z.B. in den Bildungsstan-
dards fiir die erste Fremdsprache, mittlerer Schulabschluss:

Die Entwicklung interkultureller Kompetenzen ist eine ubergreifende
Aufgabe von Schule, zu der der fremdsprachliche Unterricht einen be-
sonderen Beitrag leistet. [..] Mit der Fahigkeit, eigene Sichtweisen,
Wertvorstellungen und gesellschaftliche Zusammenhange mit denen an-
derer Kulturen tolerant und kritisch zu vergleichen, und mit der Bereit-
schaft, Interesse und Verstandnis fir Denk- und Lebensweisen, Werte
und Normen und die Lebensbedingungen der Menschen eines anderen
Kulturkreises aufzubringen, erleben die Schiilerinnen und Schiler einen
Zuwachs an Erfahrung und Starkung der eigenen Identitit.” (7) Spater
heiBt es dann: ,Der Unterricht in der ersten Fremdsprache entwickelt
systematisch interkulturelle Kompetenzen. (Kultusministerkonferenz,
2003, S. 11)

Im GeR findet man unter ,Interkulturelle Fertigkeiten” folgende Auflistung:

- Die Fahigkeit, die Ausgangskultur und die fremde Kultur miteinander in
Beziehung zu setzen;
Kulturelle Sensibilitat und die Fahigkeit, eine Reihe verschiedener Strate-
gien fur den Kontakt mit Angehoérigen anderer Kulturen zu identifizieren
und zu verwenden;
Die Fahigkeit, als kulturelle Mittler zwischen der eigenen und der fremden
Kultur zu agieren und wirksam mit interkulturellen Missverstandnissen
und Konfliktsituationen umzugehen;
Die Fahigkeit, stereotype Beziehungen zu (iberwinden. (Europarat/ Rat fur
kulturelle Zusammenarbeit, 2001, S.106)

In den Bildungsstandards findet sich eine ahnliche, aber umfassendere Liste.
Hier werden folgende Interkulturelle Kompetenzen fir den Zeitpunkt des
Mittleren Schulabschlusses gefordert: Die Schiilerinnen und Schiler

- kennen elementare spezifische Kommunikations- und Interaktionregeln
ausgewahlter englisch- bzw. franzosischsprachiger Lander und verflgen
Uber ein entsprechendes Sprachregister, das sie in vertrauten Situationen
anwenden kénnen;
sind neugierig auf Fremdes, aufgeschlossen fur andere Kulturen und ak-
zeptieren kulturelle Vielfalt;
sind bereit, sich auf fremde Situationen einzustellen und sich in Situation
des Alltagslebens angemessen zu verhalten;
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sind in der Lage, ungewohnte Erfahrungen auszuhalten, mit ihnen sinnvoll
und angemessen umzugehen und das Fremde nicht als etwas wahrzuneh-

men, das Angst macht;
kénnen sich in Bezug auf die Befindlichkeiten und Denkweisen in den

fremdkulturellen Partner hineinversetzen;

kennen gangige Sicht- und Wahrmehmungsweisen Vorurteile und Stereo-
type des eigenen und des fremdkulturellen Landes und setzen sich mit
ihnen auseinander;

kénnen kulturelle Differenzen, Missverstandnisse und Konfliktsituationen
bewusst wahrnehmen, sich dariiber verstandigen und gegebenenfalls ge-
meinsam handeln. (Kultusministerkonferenz, 2003, S. 18)

Diese Kenntnisse und Fertigkeiten sollen sich auf Charakteristika der ,eige-
nen und der fremdsprachlichen Gesellschaft” aus den Bereichen tagliches
Leben, Lebensbedingungen, zwischenmenschliche Beziehungen sowie Werte,
Normen, Uberzeugungen und Einstellungen beziehen. AuBerdem wird gefor-
dert, dass der Fremdsprachenunterricht diese Kompetenzen systematisch
entwickeln soll (Kultusministerium, 2003, S. 11).

Bei diesen Auflistungen bleibt es dann allerdings — eine Dimensionie-
rung, Stufung oder Konkretisierung der zum Teil doch sehr vagen, zum Teil
Uberzogen-unrealistisch erscheinenden Kompetenzbeschreibungen (z.B. ,die
Schiler sind in der Lage, ungewohnte Erfahrungen auszuhalten”) bleibt aus.
Es ist verstandlich, dass Lehrkrafte diesen Kompetenzbeschreibungen eher
ratlos gegentberstehen; die Gefahr ist groB, dass derartig abstrakt beschrie-
bene Lernbereiche, die noch dazu nicht in die geplanten Testungen einflieBen
werden, nur eine marginale Rolle im Fremdsprachenunterricht spielen wer-
den.

Aus der Perspektive der interkulturellen Fremdsprachendidaktik fallt
auBerdem auf, dass sowohl der GeR als auch die Bildungsstandards fir die
erste Fremdsprache das Phanomen migrationsbedingter Mehrsprachigkeit,
kulturell-sprachlicher Mehrfachzugehérigkeiten und die moglichen Konse-
quenzen daraus fiir sprachliches Lernen unterbelichtet. Immer wieder wird
die ,alte’ Dichotomie von Eigen- und Fremdkultur bzw. Ausgangs- und Ziel-
kultur benutzt, obwohl inzwischen hinreichend bekannt ist, dass im Zuge von
Globalisierung und Migration viele Schiilerinnen und Schiiler sich nicht mehr
in diesem zweidimensionalen Weltbild verorten konnen, vgl. zu dieser The-
matik im Kontext des DaF-Unterrichts Hu (1998). In dieser Hinsicht bleiben
beide Ansatze traditionell; die fiir die heutige Gesellschaft charakteristische
Pluralitdt und Komplexitat wird ausgeblendet.

Interkulturelle Kompetenz. Ein Leitziel sprachlichen Lehrens und Lernens

Ansitze zur Stufung, Dimensionierung und Evaluation von
interkultureller Kompetenz

Ich mochte nun im folgenden zweiten Teil einige Ansatze vorstellen, die sich
mit interkultureller Kompetenz explizit im Kontext von Stufung, Entwicklung,
Dimensionierung und Evaluation befassen, Ansatze also, die maglicherweise
das Potential haben, zwischen den unterschiedlichen Philosophien der inter-
kulturellen Fremdsprachendidaktik und der Kompetenzorientierung zu ver-
mitteln.

Das Entwicklungsmodell interkultureller Kompetenz bei Milton J. Bennett

Ein Grundproblem in Bezug auf die Entwicklung interkultureller Kompetenz
ist die Frage, wie eine Entwicklung von ,nicht interkulturell kompetent’ bis
,sehr interkulturell kompetent’ vorstellbar ist und was die einzelnen Zwi-
schenstadien ausmacht. Ein bekanntes Modell, nicht zuletzt auch durch die
Anwendung in der DESI-Studie (vgl. Hesse & Gobel, 2007), ist das bereits
vor uber 20 Jahren konzipierte Entwicklungsmodell von Milton J. Bennett
(1986). Ich stelle zunachst kurz das Modell dar, bevor ich es dann im An-
schluss kommentiere.

Bennet schlagt ein Entwicklungskontinuum vor, das er in zwei Haupt-
entwicklungsphasen einteilt, Ethnozentrismus und Ethnorelativismus. Diese
sind wiederum in jeweils drei spezifische Phasen untergliedert: ,Denial’, ,De-
fense’ und ,Minimization”ordnet er ethnozentrischen Einstellungen unter, ,Ac-
ceptance’, ,Adaptation’ und ,Integration’ ethnorelativen Einstellungen. In sei-
ner Sicht ist die niedrigste Stufe interkultureller Kompetenz (er benutzt im
Englischen den Terminus ,sensitivity’) ,denial’ (Ignoranz im Hinblick auf inter-
kulturelle Differenz, aber auch menschenverachtende Nicht-Anerkennung);
eine zweite Stufe ist ,defense’, die Unterschiede zwar erkennt, aber offensiv
abwehrt; die dritte Stufe, die Bennett ebenfalls noch als ethnozentrisch be-
zeichnet, ist ,minimization’, das Herunterspielen der Bedeutung von Verschie-
denheit und die Tendenz zur Universalisierung der eigenen Werte. Die Stufe
.acceptance’ entspricht nach Bennett dann bereits einer ethnorelativen Ein-
stellung: Kulturelle Unterschiede werden als normal angesehen und grund-
sdtzlich respektiert. Charakteristisch nach Bennett ist fur diese Phase auch
ein Erkennen, dass Kulturen nicht objektiv und statisch sind, sondern dass
sie konstruiert und dynamisch verandert werden. In der Phase der ,adapta-
tion’ sind Personen dann in der Lage, ihr Handeln und Denken entsprechend
anderer kultureller Deutungsmuster zu andern, z.B. in Form von Empathie.
Auch bi- oder multikulturelle Personen, die zwischen Verhaltens- und Deu-
tungsmustern ,switchen’ kénnen, wiirden dieser Phase zugeordnet. Die am
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meisten entwickelte Form von interkultureller Sensitivitat ist schlieBlich ,in-
tegration’. Eine Person, die dieses Stadium erreicht hat, wertet grundsatzlich
kontextrelativ: Differenz und Relativitat werden auBerdem Teil der eigenen
Identitat.

Dieses Modell, das ich hier nur verkirzt skizziere, stellte mit Sicherheit
einen wichtigen Schritt zur Ausscharfung des Konzepts interkultureller Kom-
petenz dar, insbesondere auch durch die explizite Berlcksichtigung der Sub-
jektivitat von Personen. Dennoch wirft es viele kritische Fragen auf, zum gro-
Ben Teil auch bedingt durch die theoretische Entwicklung, die seit den 80er
Jahren in der Kulturtheorie und den Kulturwissenschaften stattgefunden hat:

Das Modell lasst den Faktor Lebensalter unberucksichtigt, d.h. die
Frage, in welchem Alter bestimmte Entwicklungsstufen erreicht werden kon-
nen, bleibt unbeachtet.

- Das Modell hat einen normativen Charakter: Die Entwicklung wird darge-

stellt als ein Weg vom Schlechten zum Guten; eine Entwicklungsstufe folgt
auf die andere. Es sind dagegen durchaus auch Entwicklungsverlaufe
denkbar vom ,Guten’ zum ,Schlechten’; gerade in kulturell heterogenen
und mehrsprachigen Gesellschaften ist auBerdem zu vermuten, dass eth-
nozentrische Einstellungen, so wie sie Bennett beschreibt, in dieser extre-
men Weise selten anzutreffen sind.
Im Zentrum des Modells steht das Konstrukt der kulturellen Differenz bzw.
deren Wahrnehmung. Bennett vertritt also ein Kulturkonzept, das (ubri-
gens in den 80er Jahren durchaus blich) von Kulturen ausgeht, die von
Homogenitat und von deutlicher Differenz zueinander gepragt sind’. Die-
ses Konzept ist aus heutiger Sicht so nicht mehr haltbar, vgl. z.B. Hérning
& Winter (1999).

Sprachenlernen als ein Weg zu interkultureller Kompetenz bleibt unbe-
rucksichtigt.

Da}s Dimensionierungsmodell interkultureller kommunikativer Kompetenz
bei Michael Byram

In seiner Monographie Teaching and Assessing Intercultural Communicative
Competence entwickelt Michael Byram (1997) ein Modell von Interkultureller
KOmpetenz, das explizit im Kontext von Fremdsprachenunterricht angesie-
delt ist, andererseits durchaus aber auch im Hinblick auf allgemeinpadagogi-
the Zigle der Persc‘jntichkeitsentwicklung und politische Bildung hin ausge-
richtet ist. Wie im Schaubild unten deutlich wird, sieht er Interkulturelle Kom-
petenz als ein Miteinander von 5 Teilkompetenzen an, die auf unterschiedli-

chen i M SR .
Ebenen liegen: Mit ,savoirs’ ist Wissen, zum einen iber die eigene(n)
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Kultur(en) und die eigene(n)Gesellschaft(en) als auch wber die andere(n)
Kultur(en) und die andere(n) Gesellschaft(en) gemeint, zum anderen aber
auch das Wissen uber Interaktionsprozesse auf individueller und gesellschaft-
licher Ebene; ,savoir comprendre’ lasst sich umschreiben als die Fertigkeit/
Fahigkeit, Kulturen zu interpretieren und diese Interpretationen in einem grg-
Beren interkulturellen Zusammenhang zu verstehen. ,Savoir apprendre’ rich-
tet sich auf die Fahigkeit, selbstandig Neues uber andere Kulturen zu lernen;
,savoir étre” bezieht sich auf die Einstellungen, also neugierig und offen ge-
geniber anderen Kulturen zu sein; mit ,savoir s’engager’ schlieBlich meint
Byram, was man im Englischen ,critical cultural awareness’ nennt, d.h. ein
(kritisches) Bewusstsein dariber, wie in einer Gesellschaft Werte, Uberzeu-
gungen, Verhaltensweisen usw. entstehen, durchgesetzt oder verandert wer-
den. Hier wird deutlich, dass Interkulturelle Kompetenz eine kognitive, eine
affektive, eine ethische und eine willensbezogene Ebene beinhaltet, wobei
diese Ebenen wiederum miteinander vernetzt zu denken sind. Diese Aspekte
Interkultureller Kompetenz, werden sie verbunden mit fremdsprachlich-kom-
munikativen, soziolinguistischen und Diskurskompetenzen (vgl. dazu im ein-
zelnen Byram, 1997, p. 48), bilden dann die ,Interkulturelle kommunikative
Kompetenz’. Herausgebildet wird diese nach Byram in drei Bereichen: in pad-
agogischen Kontexten (z.B. Fremdsprachenunterricht), bei in padagogische
Kontexte eingebetteten Auslandsaufenthalten (,fieldwork’) sowie bei auBer-
schulischen/ auBerinstitutionellen Lern- und Erfahrungsprozessen.

Byram entwirft dieses Modell bewusst kontextunabhangig, d.h. es ab-
strahiert von politisch-sozial-kulturellen Bedingungen, in die Schule und
Fremdsprachenunterricht im konkreten Fall jeweils eingebunden sind. Ob-
wohl Byram den Aspekt der kognitiven Entwicklung, also die Frage, in wel-
chen Altersstufen welche Stufen von interkultureller kommunikativer Kompe-
tenz (iberhaupt erreicht werden konnen, selbst thematisiert (54), wird diese
hier noch nicht systematisch beantwortet. Auch der Aspekt der Entwicklung,
also die Frage, inwieweit graduelle Abstufungen interkultureller Kompetenz
beschreibbar sind, wird hier angesprochen (42), aber ebenfalls (noch) nicht
ausgefiihrt. Allerdings wird diese Frage im Kontext von ,assessment’ von By-
ram ausfihrlicher behandelt (siehe 2.4.2.).

Progression interkultureller Kompetenz

Bisher haben wir den Aspekt der Entwicklung sowie die Dimensionierung von
Interkultureller Kompetenz betrachtet. Eine weitere Perspektive ist die d?”
Unterricht betreffende Frage der Progression. Arnd Witte (2006) besC_hrﬁ'lbt
in seinem Beitrag ,Uberlegungen zu einer (inter)kulturellen Progression o
Fremdsprachenunterricht, wie eine interkulturelle Progression allgemein o
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[INTERCULTURAL COMMUNICATIVE COMPETENCE |
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Abb. 1: Modell interkultureller Kompetenz (Byram, 1997)

rakterisiert ist, legt aber auch ein Modell von 7 Stufen vor, in dem er konkret
eine mogliche Progression vor dem Hintergrund des Faches Deutsch als
Fremdsprache nachzeichnet. Auch dieser Ansatz ist explizit auf den Fremd-
sprachenunterricht bezogen, bleibt aber ebenfalls bewusst abstrakt, da, so
Witte, fur die spezifischen Bedingungen konkreten Unterrichts mit einer
Lerngruppe die Lehrkraft die hier dargelegten Schritte der Progression auf die
konkreten Bedingungen hin anpassen und konkretisieren muss. Witte geht
v9n der Tatsache aus, dass Sprache und Kultur im Fremdsprachenlernprozess
”'C_ht getrennt werden kénnen, ,weil menschliche Sprachen nie ein isoliertes
Zeichensystem darstellen, sondern Sprache immer das zentrale semiotische
System einer Kultur konstituiert” (Witte, 2006, S. 41). Daher pladiert er ne-
ben emef sprachlichen und situativen Progression fiir eine explizit kulturelle
Progression. Es handelt sich dabei, so Witte, nicht um eine linear vorzustel-
lende, sondern eher als zyklisch zu denkende Progression auf reflexiver
Ebene, die immer wieder auf vorgangige Erkenntnisstufen rekurrieren und

Wls.'sen aus neu gewonnener Verstehensperspektive rekonstruieren muss
(Witte, 2006, S. 31).
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stufe 1: Hier wird — zunachst oberflachlich - an die gemeinsamen Traditionen
und Lebenserfahrungen angeknipft, die (noch) hauptsachlich der pragmati-
schen Ebene verhaftet sind. Das Lernziel dieser ersten Stufe liegt darin, ein
Bewusstsein dafir zu schaffen, dass die Handelnden in der fremden Kultur
und Sprache die von ,ihrer’ Kultur bereitgestellten Optionen nutzen, um ihre
psychologischen, sozialen und physischen Bedirfnisse angemessen zu be-
friedigen. Methodisch gesehen schlagt Witte hier z.B. Rollenspiele vor, bei
denen die Lernenden Vergleiche zwischen den Gemeinsamkeiten und Unter-
schieden von fremdkulturellen und eigenkulturellen Konstrukten ziehen und
ausleben kénnen.

Stufe 2: Die vergleichende Beschaftigung mit pragmatischen Handlungen
und kulturellen Mustern wird hier um die Bearbeitung von Auto- und Hetero-
stereotypen erweitert, die zu einem fruhen Zeitpunkt des Fremdsprachenler-
nens ins Spiel kommen. Die Schilerinnen und Schuler sollen ein Bewusstsein
fur die Funktion, aber auch die Problematik von Stereotypen entwickeln.
Gleichzeitig sollen sie durch die Konfrontation mit Autostereotypen auf affek-
tiver Ebene betroffen gemacht werden.

Stufe 3: Hier wird in ersten Ansatzen Perspektivenubernahme und Rollendi-
stanz durch das Verstehen von kulturellen Deutungsmustern praktiziert.
Fremdkulturelle Phanomene missten hier nicht nur benannt werden, son-
dern, zumindest in Ansatzen, z.B. in ihrer Entstehungsgeschichte, erklart
werden. Witte schlagt auf dieser Stufe insbesondere interkulturelle Wort-
schatzarbeit vor, bei der die Kulturspezifik von Begriffen vergleichend analy-
siert wird.

Stufe 4: Hier sollen die bisher gewonnenen punktuellen Einsichten gebundeit
werden und den Lernerinnen in ersten Ansatzen die Relativitat sprachlicher
und kultureller Muster vermittelt werden, und zwar auf der kognitiven wie
auch der affektiven Ebene. Methodisch schlagt Witte hier Diskussionen und
Rollenspiele vor, die z.B. auf offenen literarischen Texten oder ,critical inci-
dents’ basieren. Im Idealfall sollten diese ,critical incidents’ von Lernenden
selbst eingefiihrt werden, da so die Authentizitat von Dilemmaerfahrungen
gewahrleistet ist.

Stufe 5: Hier geht es um die starkere Relativierung der eigenkulturellen Deu-
tungsmuster, in dem bestimmte fremdkulturelle Muster als mentale Kon-
struktionsbasis dienen. Dies kann nach Witte mit komplexen Simulations-
spielen im Unterricht erreicht werden, etwa dem BAFA/BAFA-Spiel, in dem
eine temporare Loslésung von eigenen Werten und Mustern vollzogen wird.
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Stufe 6: Die Relativierung der eigenkulturellen Deutungsmuster soll hier zy
einer zumindest partiellen Akzeptanz im Sinne von Empathiefahigkeit weiter-
gefiihrt werden bis hin zu einer ,Identitatserschitterung’ der Lernenden, al-
lerdings verstanden im Sinne von Identitatsveréanderung und -bereicherung.
Da diese Prozesse sehr individuell verlaufen, betont Witte hier die Notwen-
digkeit fur sehr offene Methoden. Bei Stufe 7 ware im Idealfall das Ziel er-
reicht: Die Lernenden sollten sich hier ,souveran zwischen den verschiede-
nen kulturellen Deutungs- und Verhaltensmustern bewegen kdnnen” (Witte,
2006, S. 40) und in der Lage sein, ihr erworbenes Wissen nicht nur in Bezug
auf interkulturelle Begegnungen sondern auf ihr Alltagshandeln insgesamt
anzuwenden. Auch hier betont Witte die Notwendigkeit von Freirdgumen fir

die Lernenden.

Witte betont selbst, dass diese Form der Progression im institutionalisierten
Fremdsprachenunterricht, so wie wir ihn etwa zur Zeit in den Schulen haben,
nur begrenzt realisierbar ist, da dem Unterricht zum einen wenig naturliche
Prasenzkommunikation zugrunde liegt, zum anderen zu wenig Freirdume be-
stehen. An Wittes Modell fallt im Ubrigen der deutlich reflexive Charakter von
interkultureller Kompetenz auf, der starker Bewusstmachung als Handlungs-
kompetenzen ins Zentrum rickt.

Evaluation interkultureller Kompetenz

Evaluation kann unterschiedlichen Zwecken dienen und dementsprechend
unterschiedliche Formen annehmen. So tberpriifen psychometrische stan-
dardbasierte Tests auf der Basis geeichter, also empirisch normierter Aufga-
ben, inwieweit etwa in einem Land fachbezogene Standards erreicht wurden.
Hier geht es nicht um Individualdiagnosen oder die Feststellung von Leis-
tungsstanden in einzelnen Klassen oder Schulen, sondern um Bildungsmoni-
toring. Standardorientierte Tests (Vergleichsarbeiten, zentrale Prifungen in
einem Bundesland) Gberpriifen die Standarderreichung in einzelnen Schulen
oder Klassen. Hier geht es vor allem darum, Lehrenden und Lernenden Ori-
entierung tber den Leistungsstand zu geben und gegebenenfalls gewisse An-
forderungsbereiche mehr in den Mittelpunkt zu riicken. Standardorientierte
schulinterne Tests wie Klassenarbeiten dienen insbesondere der Individual-
diagnose. Sie werden von den Lehrkraften selbst und nicht extern durchge-
fiihrt (vgl. Blum et al., 2006, S. 16f). Im Kontext der Erziehung zum selbst-
verantwortlichen Lernen ist schlieBlich die Evaluation durch die Lernenden
selbst von Bedeutung: hier geht es um Aspekte der Bewusstwerdung und
Reflexion Gber die eigene Lernbiographie, Motivation, Lernstrategien usw.
um dadurch selbst gegebenenfalls zu Einstellungs- oder Verhaltensanderun-
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gen zu gelangen. Flr den Bereich der interkulturellen Kompetenz liegen ei-
nige erste Ansatze vor, zum einen zu psychometrischen Evaluationsverfah-
ren, zum anderen zu eher padagogisch orientierten Evaluationsmaglichkei-
ten.

Ein psychometrischer Ansatz (DESI)

Im Kontext der DESI-Studie® wurde unter anderem untersucht, wie es um
interkulturelle Kompetenzen von Schiilerinnen und Schilern in der neunten
Jahrgangsstufe steht, und zwar im Zusammenhang des Englischunterrichts.
Zugrunde gelegt wurde hier das oben bereits vorgestelite Entwicklungsmo-
dell von Bennett; flr die Testung selbst wurden critical incidents’ benutzt,
wie sie in deutsch-britischen Interaktionszusammenhangen vorkommen
kénnen. Vier ,critical incidents’ wurden zunachst ausgewahlt, die sich fiir die
neunte Jahrgangsstufe eignen. Die Fragen zu diesen ,incidents’ richteten sich
auf die kognitive Situationsanalyse (,Was ist hier passiert?”), die affektive
Situationsanalyse (,Wie fuhlen sich die beteiligten Personen?”), Handlungs-
strategien (,Wie wuirdest du dich verhalten?”) und Transfer (,Was kann man
aus dieser Geschichte lernen?”). Zu jeder dieser Fragen wiederum wurden
sechs hypothetische Antwortmuster in enger Anlehnung an das Bennettsche
Modell formuliert. Der Entwicklungsaspekt, der bei Bennett ursprunglich mit-
gedacht war, wurde in dieser Untersuchung nicht miteinbezogen; es ging hier
lediglich um die Zuordnung von Schiilerantworten zu den Klassifikationen des
Bennettschen Modells (vgl. zu Details der Messungen Hesse & Gobel, 2007,
S. 264f.). U.a. ergeben sich bei dieser Form der Testung folgende Fragen:

- Inwieweit ist ein derartiger Test, bei dem Jugendliche lediglich in kurzer
Zeit vorgegebene Antwortmuster zu wenigen spezifischen Situationen an-
kreuzen, tatsachlich aussagekraftig?

Inwieweit basiert dieser Test auf einem problematischen und eher veralte-
ten Grundmodell von Interkultureller Kompetenz, namlich einem aus-
schlieBlich differenz- und problemorientierten Modell von Interkulturalitat?
Inwieweit spielt der Bezug zu Sprache bzw. Sprachen eine Rolle? Inwieweit
wird das Sprachenlernen/ der Sprachenunterricht mit den gemessenen
Einstellungen verkniipft?

Inwieweit ist der Test fiir Schilerinnen und Schiler mit Migrationshinter-
grund, die mdglicherweise die deutsche Situationsbeschreibung des Tests
nicht unbedingt in der erforderlichen Zeit verstehen, geeignet?

Erlaubt der Test padagogisch-didaktische Schlussfolgerungen?
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padagogische Ansatze

Vor allem um padagogische Ansatze der Evaluation geht es Michael Byram,
dessen Dimensionierungsmodell von interkultureller kommunikativer Kom-
petenz ebenfalls oben bereits vorgestellt wurde. Arbeiten zu diesem Bereich
liegen auBerdem von Lies Sercu (2004) vor; vgl. auch Zarate & Gohard-
Radencovich (2004).

Mit Bezug auf Caroline Gipps (1994) beschreibt Byram padagogische
Evaluation (,educational assessment”) folgendermaBen: ,Educational as-
sessment is characterized by its potential for enhancing good quality learn-
ing. What is needed are assessment programmes which have a positive im-
pact on teaching and learning.” (Byram, 1997, S. 88).

Gerade bei dem Bereich interkultureller Kompetenz gehe es um ,deep
learning’ (im Gegensatz zu ,shallow learning’), das charakterisiert ist durch

an intention to understand material for oneself interacting vigorously
and critically with the content relating ideas to previous knowledge and
experience using organizing principles to integrated ideas relating evi-
dence to conclusions; and examining the logic of the argument. (Gipps,
1994, S. 24)

Gerade diese Art von Lernen, so wird von Gipps und Byram argumentiert,
werde aber durch psychometrische Messungen nicht erfasst und auch nicht
gefordert. Im Folgenden entwickelt Byram dann fiir die verschiedenen Teil-
bereiche interkultureller Kompetenz (savoirs) prazise formulierte Ziele und
reflektiert Moglichkeiten der Evaluation fiir diese Teilziele. Dies geschieht
sehr detailliert und reflektiert, so dass Byram schlieBlich zu einem umfassen-
den Modell kommt, in dem jede Teilkompetenz in Feinziele aufgegliedert er-
scheint, wo beschrieben ist, wie sich das Erreichen dieser Teilkompetenz au-
Bert und schlieBlich, wie sie evaluiert werden kann (vgl. Byram, 1997, S. 87-
103). Dies - so Byram - sei eine Moglichkeit, interkulturelle Kompetenz zu
evaluieren, allerdings stellt er selbst diese Vorgehensweise insofern in Frage,

als er in der ,Atomisierung’ der eigentlich mit einander eng vernetzten Kom-
petenzen wiederum ein Problem sieht:

The problem with this approach in general is that it atomises knowledge
and abilities and does not reflect the dependency relationships between
component parts. It does not reflect how individuals use their knowledge
and abilities nor the psychological reality for the individuals concerned.
(...) The psychological reality of ICC would not be adequately repre-
st_ented in this approach to assessment either; the experience of commu-
nication and interacting in interculturally competent ways is difficult to

describe in its complexity and would certainly not be described by iso-
lated tests, (Byram, 19975, 105)
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Byram (2007) schlagt von daher als madgliche Lésung das Portfolio als Eva-
[uationsinstrument vor, da es Fremd- und Selbstevaluation ermaglicht,
ebenso wie die Berucksichtigung von Teilkompetenzen und umfassenderen
Kompetenzen. In einem Beitrag zum ,European Language Portfolio anldsslich
einer Tagung des Europarats differenziert er einen méglichen Teil des Portfo-
lios aus, das er ,Autobiography of key intercultural experiences’ nennt. Der
Lernende wird hier durch eine Reihe von Fragen angeregt, eine - wie auch
immer geartete interkulturelle Erfahrung - detailliert zu beschreiben und
dann in kognitiver, affektiver und kritischer Weise zu analysieren.

Fazit

Die hier kurz skizzierten Ansatze zur Entwicklung, Dimensionierung, Progres-
sion und Evaluation von Interkultureller Kompetenz sind wichtige Schritte,
um diesen Bereich sprachlich-kulturellen Lernens greifbarer und - im Sinne
von Curriculumentwicklung - praktikabler zu machen. Insbesondere bei By-
ram wird bereits in Richtung auf Kompetenzorientierung, d.h. in Richtung auf
die Evaluationsmdglichkeiten interkultureller Kompetenz hin gedacht. Den-
noch lasst der derzeitige Forschungsstand noch zahlreiche Fragen offen, auf
die zum einen mit didaktisch-empirischer Forschung, zum anderen mit Auf-
gabenentwicklung reagiert werden musste.

Auf der Forschungsebene muss es in Zukunft zunachst einmal um ge-
nauere Einsichten in die Entwicklung von interkultureller Kompetenz im Laufe
von Biographien gehen (vgl. dazu erste Ansatze bei Franceschini & Mieczni-
kowski, 2004; Hu, 2006; Thum & Keller, 1998). Wie entwickeln Personen im
Laufe ihrer Biographie iiber verschiedene Lebensphasen hinweg interkultu-
relle Kompetenz? Welche Umstande und Ereignisse werden subjektiv als pra-
gend oder einflussreich erlebt? Welche Rolle wird dem Sprachenlernen zuge-
schrieben? Welchen Stellenwert erhalt die Schule?

Neben dieser Erforschung subjektiver Einschatzungen mussen ge-
Zielte, gerade auch entwicklungspsychologisch ausgerichtete Forschungen zu
spezifischen Altersgruppen (z.B. Kinder im Vorschul- und Grundschulalter,
Jugendliche etc.) angegangen werden, um zu klaren, welche Facetten inter-
kultureller Kompetenz sich in welcher Altersstufe z.B. aufgrund der jeweili-
gen kognitiven oder sozialen Entwicklungsstufe nachweisen lassen.

Diese Forschungen waren fur die curriculare Ebene von groBer Be_deu-
tung; hier ware es notwendig, auf der Basis dieser Erkenntnisse die bisher
vorliegenden noch eher abstrakten Modelle von interkultureller Kompetenz
im Hinblick auf Dimensionierung und Progression fur konkrete Bildungsgange
(Schultypen, Klassenstufen, Facher, Sprachen) systematisch und kontextbe-
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zogen zu entwickeln. Nimmt man interkulturelle Kompetenz fur den Fremd-
sprachenunterricht ernst, ware es unabdingbar, systematisch Aufgaben (in
einem weiten Verstandnis) zu entwickeln, in denen die verschiedenen As-
pekte von interkultureller Kompetenz, z.B. in Sinne der savoirs bei Byram,
fir spezifische schulische Kontexte und Lernsettings zum Thema gemacht
und gefordert werden. Eine derartige systematische Aufgabenprogression
wire eine hilfreiche Basis auch fiir sinnvolle Evaluationsformen, die, da
stimme ich Byram zu (vgl. Byram, 1997, S. 111) nicht zugunsten der Quan-
tifizierung und Messbarkeit auf padagogische Sinnhaftigkeit, Varianz (z.B.
Fremd- und Selbstevaluation) und Komplexitat verzichten sollten.

Was das im ersten Teil dieses Beitrags skizzierte Verhaltnis der wider-
streitenden ,Philosophien” betrifft, ist es einerseits wichtig, dass die interkul-
turelle Fremdsprachendidaktik sich nicht gegeniiber Fragen der Systemati-
sierung, Konkretisierung und Evaluation verschlieBt; auf der anderen Seite
ist dringend zu wiinschen, dass die empirische Bildungsforschung und die
padagogische Psychologie den Anschluss an bestehende didaktische For-
schungen sucht - auch wenn sie auf anderen Forschungsparadigmata auf-
baut. Nur so kénnen der Quantifizierung und Messbarkeit geschuldete Rick-
schritte in didaktischer Theoriebildung und Unterrichtspraxis vermieden wer-
den.

Anmerkungen

1 Vgl. fir eine ausfiihrlichere Darstellung dieser Entwicklung Hu (2007).

2 Gemeinsamer Europaischer Referenzrahmen (GeR), Europarat-Rat fur kulturelle Zu-
sammenarbeit 2001, S. 51, S. 105, S. 132, S. 145.

3 Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache, Kultusministerkonferenz (KMK)
(2003), Abschnitte 1 und 3.3.
Zu diesem Druck, der aktuell auch von der européischen Bildungspolitik auf Hoch-
schulen und Schulen ausgeiibt wird, vgl. die lesenswerte Darstellung bei Massche-
lein & Simons, 2005, S. 80f.: ,Wir werden dazu aufgefordert, uns unternehmerisch
zu verhalten und zu partizipieren, weil dies (...) eine absolute Notwendigkeit ist. Wir
sind natirlich frei, unser Zustand ist das Ergebnis einer Interpellation und wird uns
nicht mit Gewalt auferlegt; niemand wird gezwungen, aber wenn wir (iberleben wol-
len, haben wir keine Wahl.” Auch die Studie von Liessmann (2006) beschéftigt sich
mit diesem Druck: ,Aber der Verweis auf den 6konomischen Druck, unter dem alles
steht, hat den Vortell, dass fast niemand es wagt, diese Stehsatze in Frage zu stel-
len.” (S. 144). Liessmann spricht hingegen von einer zur Zeit zu beobachtenden
»Lust zur Affirmation”: ,Auch dort, wo jenes intellektuelle Potential vermutet werden
kann, das sich wenigstens einen distanzierten Blick auf die Verhaltnisse gestatten
konnte, triumphieren die Anpassung, der Gestus des Mitmachens, die dumme Angst,
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man kénnte e.twas vers.‘.iur'nen oder zu spat kommen (...) Die Fahigkeit zur reflekti-
ven Distanz gilt heute schlicht als Kulturpessimismus.” (S.174)

Ich skizziere hier dl? Ethwlcklurjg in aller Kiirze und verweise auch nur auf wenige
Literaturangaben. Fur el.ne ausfihrlichere Darstellung vgl. Hu, 2003, S. 52-78f. wie
auch Hu, 2007a, wo es insbesondere um kulturwissenschaftlich orientierte Ansitze
geht. - Ich gehe hier auch nicht naher auf den Diskurs um Interkulturelle Kompetenz
im Kontext der Wirtschaftskommunikation ein, obwohl seit vielen Jahren gerade hier
intensiv an dem Konzept der Interkulturellen Kompetenz sowohl thearetisch als auch
praxisorientiert gearbeitet wurde und durchaus auch Einfliisse auf die Diskussionen
im fremdsprachlichen Bereich zu erkennen sind. Andererseits wird in diesen Ansat-
zen der sprachliche Aspekt in der Regel vollkommen ausgeblendet, sodass die Kon-
zepte nur sehr bedingt hilfreich fir Phanomene des sprachlichen Lemnens sind; au-
Berdem geht es hier ausschlieBlich um Erwachsene, die aus vorwiegend ékonomi-
schen Grinden mit Menschen anderer Kulturen in Kontakt treten, val. fir einen
informativen Beitrag zum ,state of the art’ und zu den aktuellen Kontroversen in
diesem Feld Rathje (2006).

6 In meiner Studie von 2003 ergab sich in dieser Hinsicht ein ernichterndes Bild. Viele
der befragten Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer reagierten eher ahnungslos
auf die Frage nach der Bedeutung von Interkulturellem Lernen fiir inren Unterricht.
.A developmental model is ideally based upon the key organizing concept which
must be internalized for development to occur. In the case of intercultural sensitiv-
ity, this concept is difference - that cultures differ fundamentally in the way they
create and maintain worldviews. If a student accepts this principle and interprets
events according to it, then intercultural sensitivity and general intercultural com-
munication effectiveness seem to increase.” (Bennett, 1986, p. 181)

Bel der DESI-Studie handelt es sich um eine Studie, die deutschlandweit Schilerlei-
stungen in den Fachern Deutsch und Englisch evaluierte, vgl. Beck & Klieme (2007).

Bibliographie

Altmayer, Claus (2004). Kultur als Hypertext. Zu Theorie und Praxis der Kulturwissen-
schaft im Fach Deutsch als Fremdsprache. Minchen: Iudicium.

Altmayer, Claus (2006). ,Kulturelle Deutungsmuster” als Lerngegenstand. Zur kultur-
wissenschaftlichen Transformation der Landeskunde. Fremdsprachen Lehren und
Lernen, 35, 44-59.

Bachmann, Saskia, Gerhold, Sebastian, Miller, Bernd-Dietrich, & Wessling, Gerd
(1995). Sichtwechsel neu. Mittelstufe Deutsch als Fremdsprache. Minchen: Klett
Edition Deutsch. \

Barkowski, Hans (2005). Standardisierung - Evaluation - Selektion: Meilensteine einer
dkonomistisch motivierten Ausbildungsoffensive und ihre Umsetzung im Bereich
schulorientierter Reformierungsplane. In Karl-Richard Bausch, Eva Bunwtz-Melzerj
Frank Kénigs, & Hans-Jirgen Krumm (Hrsg.), Bildungsstandards fur den Fr_emasp:a
chenunterricht auf dem Priifstand. Arbeitspapiere der 25. .Ffuhféhﬁkﬂmermz 2ur
Erforschung des Fremdsprachenunterrichts (S. 17-25)- Tabingen: Narr




Adelheid Hu

Beck, Barbel, & Klieme, Eckhard (2007). Sprachiiche Kompetenzen. Konzepte und Mes-
sungen. DESI Studie (Deutsch Englisch International). V\{en{nheim. Beltz,

Bennett, Milton J. (1986). A Developmental Approach 'To Training For Intercultural Sen-
sitivity. International Journal of Intercultural Relat.vons.,. 2 (10), 179-196.

Blum, Werner, Driike-Noe, Christina, Hartung, Ralph, & Kéller, Qlaf (Hrsg.) (2006). Bil-
dungsstandards Mathematik: konkret. Berlin: Cornelsen-Skriptor. By

Bredella, Lothar (2002). Literarisches und Interkulturelles Verstehen. Tubingen: Narr,

Bredella, Lothar (2006). Bildungsstandards und ihre Umsetzung. In Johannes Timm
(Hrsg.), Fremdsprachenlernen und Fremdsprachenforschung: Kompetenzen, Stan-
dards, Lernformen, Evaluation. Festschrift fir Helmut Johannes Volimer (S. 105-
122). Tbingen: Narr.

Bredella, Lothar, & Christ, Herbert (Hrsg.). (1995). Didaktik des Fremdverstehens. Ti-
bingen: Narr.

Bredella, Lothar, & Delanoy, Werner (Hrsg.). (1999). Interkultureller Fremdsprachen-
unterricht. Tabingen: Narr.

Briigelmann, Hans (2004). ,Output” statt ,Input”? Zu den Hoffnungen auf Bildungs-
standards, Kerncurricula, Leistungstests. In Horst Bartnitzky, & Angelika Speck-
Hamdan (Hrsg.), Leistungen der Kinder wahrnehmen - wirdigen - fordern, Beitrage
zur Reform der Grundschule (Ausg. 118, S. 10-26). Grundschulverband: Frankfurt
a. M.

Burwitz-Melzer, Eva (2003). Allméhliche Anndherungen. Fiktionale Texte im interkultu-
rellen Fremdsprachenunterricht der Sekundarstufe I. Tubingen: Narr.,

Burwitz-Melzer, Eva (2006). Interkulturelles und sprachliches Lernen mit fremdsprach-
lichen literarischen Texten: Zwel zentrale Elemente eines neuen Lesekompetenzmo-
dells. Fremdsprachen Lehren und Lernen, 35, 104-120.

Byram, Michael (1997). Teaching and Assessing Intercultural Communicative Compe-
tence. Clevedon et al.: Multilingual Matters.

Byram, Michael (2007). Autobiography of key intercultural experiences. Retrieved De-
cember 9, 2007 from http://www.coe.int/dg4/linguistic/AutobiogrWeb_EN.asp

De Florio-Hansen, Ines, & Hu, Adelheid (2003). Plurilingualitat und Identitat. Zur
Selbst- und Fremdwahrnehmung mehrsprachiger Menschen. Tiibingen: Stauffen-
burg.

Europarat, Rat fiir kulturelle Zusammenarbeit (2001). Gemeinsamer europaischer Re-
ferenzrahmen fir Sprachen: lernen, lehren, beurteilen. Goethe Institut Inter Natio-
nes, der standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland (KMK), der Schweizerischen Konferenz der Kantonalen Erziehungsdi-
rektoren (EDK) und dem osterreichischen Bundesministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft und Kultur (BMBWK) (Hrsg.). Berlin et al.: Langenscheidt.

Franceschini, Rita, & Miecznikowski, Johanna (Hrsg.). (2004). Leben mit mehreren
Sprachen. Vivre avec plusieurs langues. Bern: Lang.

Gipps, Caroline V. (1994). Beyond Testing: Towards a Theory of Educational Assess-
ment. London: The Falmer Press.

Gobel, Kerstin, & Hesse, Hermann-Giinter (2004). Vermittiung interkultureller Kompe:

tenz im Englischunterricht - eine curriculare Perspektive. Zeitschrift fir padagogik
50 (6), 22-38.

Interkulturelle Kompetenz. Ein Leitziel sprachlichen Lehrens und Lernens

Hallet, W°|f93".g__(2002)- Fr?mGSPF§Ch€ﬂUnterrfcht als Spiel der Texte und Kulturen.
Intertext@hfat als Paradigma einer kulturwissenschaftlichen Didaktik. Trier: Wis-
senschaftlicher Verlag.

Hallet., Wf)lfgang (2906). Tas-ks in kulturwissenschaftlicher Perspektive: Kulturelle Par-
tizipation und dle.Modelllerung kultgreﬂer Diskurse durch tasks. In Karl-Richard
Bausch, Eva Burwitz-Melzer, Frank Kénigs, & Hans-Jirgen Krumm (Hrsg.), Aufga-
benorientierung als Aufgabe (S. 72-83). Tubingen: Narr,

Helbig-Reuter, Beate (2006). Standardorientierung: ein Paradigmenwechsel des fremd-
sprachlichen Lehrens und Lernens. In Johannes-Peter Timm (Hrsg.), Fremdspra-
chenlernen und Fremdsprachenforschung: Kompetenzen, Standards, Lernformen,
Evaluation. Festschrift fir Helmut Johannes Volimer (S. 35-68). Tiibingen: Narr,

Herrmann, Ulrich (2005). Fordern ,Bildungsstandards die allgemeine Schulbildung?” In
Jurgen Rekus (Hrsg.), Bildungsstandards, Kewrncurrricula und Aufgabe der Schule.
Minstersche Gesprache zur Padagogik (Ausg. 21, S. 24-52) Minster: Aschendorff,

Hesse, Hermann-Gunter, & Gobel, Kerstin (2007). Interkulturelle Kompetenz. In Barbel
Beck & Eckhard Klieme (Hrsg.), DESI: Sprachliche Kompetenzen: Konzepte und
Messung (S. 253-269). Weinheim: Beltz.

Hoérning, Karl, & Winter, Rainer (Hrsg.). (1999). Widerspenstige Kulturen. Cultural Stu-
dies als Herausforderung. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Hu, Adelheid (1995). Spielen Vorurteile im Fremdsprachenunterricht eine positive
Rolle? In Lothar Bredella (Hrsg.), Verstehen und Verstandigung durch Sprachenler-
nen? Dokumentation des 15. Kongresses fur Fremdsprachendidaktik, veranstaitet
von der DGFF vom 4.-6. Oktober 1993 in GieBen (S. 487-495). Bochum: Brock-
meyer.

Hu, Adelheid (1998). Das Fremde und das Eigene: leitendes Denkmodell fur interkul-
turellen DaF-Unterricht oder ideologische Polarisierung? In Hans Barkowski (Hrsg.),
Deutsch als Fremdsprache weltweit interkulturell? (S. 241-250). Wien: Verband
Wiener Volksbildung.

Hu, Adelheid (2003). Schulischer Fremdsprachenunterricht und migrationsbedingte
Mehrsprachigkeit. Tibingen: Narr.

Hu, Adelheid (2005). Uberlegungen zur Einfilhrung von Bildungsstandards aus der Per-
spektive sprachlichen Lernens und Lehrens. In Karl-Richard Bausch, Eva Burwitz-
Melzer, Frank Kénigs, & Hans-Jurgen Krumm (Hrsg.), Bildungsstandards fur den
Fremdsprachenunterricht auf dem Prifstand. Arbeitspapiere der 25. Frahjahrskon-
ferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts (S. 123-131). Tubingen:
Narr.

Hu, Adelheid (2006). Mehrsprachigkeit und Interkulturalitat in autobiographischer Per-
spektive. Fremdsprachen Lehren und Lernen, 36, 183-200

Hu, Adelheid (2007). Sprachen, Leistung, Bildung. Schulisches Sprachenlernen und
-lehren in der Perspektive von Bildungsgangforschung und Bildungsstandards. i
Helene Decke-Cornill, Adelheid Hu, & Meinert Meyer (Hrsg.), Sprachen lernen und
lehren. Die Perspektive der Bildungsgangforschung (S. 233-250). Giptagter bk
mington Hills: Barbara Budrich.

Hu, Adelheid (2007a). Kulturwissenschaftliche Ansatze in der Fremdsprac
In Wolfgang Hallet, & Ansgar Ninning (Hrsg.), WVT-Handbucher HiErak
turdidaktik (Ausg. 1). Trier: Wissenschaftlicher Verlag Trier.

hendidaktik.
ur- und Kul-




Adelheid Hu

Klieme, Eckhard, & Leutner, Detlev (2006). Kompetenzmodelle zur Erfassung indivigy.
eller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen. Zeitschrift fiir

Pidagogik 52 (6), 876-903. _

Kramsch, Claire (1998). Redefining the boundaries of language studies. Boston: Heina
& Heinle.

Kramsch, Claire (2003). The multilingual subject. In Ines De Florio-Hansen, & Adelheig
Hu (Hrsa.), Plurilingualitat und Identitat. Zur Selbst- und Fremdwahrnehmung
mehrsprachiger Menschen (S. 107-124). Tubingen: Stauffenburg.

Krumm, Hans-Jirgen (2005). Hilfreiche Standardisierung oder fatale Normierung: Ge-
danken zur Problematik von Bildungsstandards und Lernstandserhebungen, Karl-
Richard Bausch, Eva Burwitz-Melzer, Frank Konigs, & Hans-Jurgen Krumm (Hrsg.),
Bildungsstandards fur den Fremdsprachenunterricht auf dem Priifstand. Arbeitspa-
piere der 25. Frithjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts (S,
151-158). Tibingen: Narr.

Kultusministerkonferenz (2003). Bildungsstandards fur die erste Fremdsprache (Eng-
lisch/Franzésisch) fir den mittleren Schulabschluss (Jahrgangsstufe 10). Minchen;
Wolters-Kluwer.

Liessmann, Konrad Paul (2006). Theorie der Unbildung. Die Irrtumer der Wissensge-
sellschaft. Wien: Zsolnay-Verlag.

Luchtenberg, Sigrid (1999). Interkulturelle Kommunikative Kompetenz. Kommunikati-
onsfelder in Schule und Gesellschaft. Wiesbaden: Westdeutscher Verlag.

Lidi, Georges (2003). Mehrsprachige Repertoires und plurielle Identitat von Migranten:
Chancen und Probleme. In Ines De Florio-Hansen, & Adelheid Hu (Hrsg.), Plurilin-
gualitat und Identitat. Zur Selbst- und Fremdwahrnehmung mehrsprachiger Men-
schen (S. 39-58). Tlbingen: Stauffenburg.

Maschelein, Jan, & Simons, Marten (2005). Globale Immunitét oder Eine kleine Karto-
graphie des europaischen Bildungsraums. Ziirich: Diaphanes.

Rathje, Stefanie (2006). Interkulturelle Kompetenz - Zustand und Zukunft eines um-
strittenen Konzepts. Zeitschrift fir Interkulturellen Fremdsprachenunterricht 11 (3).
Zugriff 09.06.2008, http://zif.spz.tu-darmstadt.de/jg-11-3/beitrag/Rathjel.htm

Schmidt, Karin, & Schmidt, Sabine (2006). Erinnerungsorte im DaF-Unterricht: Kultur-
wissenschaftliche Ansatze und ihre Anwendbarkeit fiir den Fremdsprachenunter:
richt. In Angela Hahn, & Friederike Klippel (Hrsg.), Sprachen schaffen Chancen (S.
279-286). Miinchen: Oldenbourg.

Schumann, Adelheid (2000). Douce France: Strategien der symbolischen Aneignung
Frankreichs durch die Immigranten der zweiten Generation. In Karin Aguado, &
Adelheid Hu (Hrsg.), Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitat (S. 199-206). Berlin
Pddagogischer Zeitsch riftenverlag.

Sehumann, Adelheid (2000a). Der kulturwissenschaftiiche Ansatz in der Landeskunde

und seine Auswirkungen auf den Franzssischunterricht, Fremdsprachen und Hoch:
schule, 58, 7-18.

Schumann, Adelheid (2005). Der Beitrag kollektiver Mythen zum Fremdverstehen I

Franzésischunterricht. In Adelheid Schumann (Hrsg.), Kulturwissenschaften und

Fremd_sprachendldaktfk Im Dialog. Perspektiven eines interkulturellen Franzosisch*
unterrichts (S, 113-124), Frankfurt a. M. : Lang.

Interkulturelle Kompetenz. Ein Leitziel sprachlichen Lehrens und Lernens

sChwerc.ﬂtfeger, Inge‘ C. (1996). Ansatze fiir eine anthropologische Begriindung der Di-
daktik des Unterrichts Deutsch als Fremdsprache. Informationen Deutsch als Fremd-
sprache, 23, 430-442.

Sekretaria?: der Sténdigen‘ Kultusministerkonferenz der Kultusminister (2006). Gesamt-
strategie der Kultusministerkonferenz zum Bildungsmonitoring. Minchen: Wolters
Kluwer.

Sercu, Lies (2002). Autonomes Lernen im interkulturellen Fremdsprachenunterricht,
Kriterien fur die Auswahl von Lerninhalten und Lernaufgaben. Zeitschrift fiir Inter-
kulturellen Fremdsprachenunterricht 7 (2). Zugriff 09.06.2008, http://www.spz.tu-
darmstadt.de/projekt_ejournal/jg-07-2/beitrag/sercul.htm

Sercu, Lies (2004). Assessing intercultural competence: a framework for systematic
test development in foreign language education and beyond. Intercultural Education
ey 7389,

Tesch, Bernd, Leupold, Eynar, & Kéller, Olaf (Hrsqg.). (2008). Bildungsstandards kon-
kret: Franzosisch. Berlin: Cornelsen Skriptor.

Thum, Bernd, & Keller, Thomas (Hrsg.). (1998). Interkulturelle Lebensliufe. Tibingen:
Stauffenburg.

Volkmann, Laurenz (2002). Aspekte und Dimensionen interkultureller Kompetenz. In
Laurenz Volkmann, Klaus Stierstorfer, & Wolfgang Gehring (Hrsg.), Interkulturelle
Kompetenz. Konzepte und Praxis des Unterrichts. Tibingen: Narr.

Witte, Arnd (2006). Uberlegungen zu einer (inter)kulturellen Progression im Fremd-
sprachenunterricht. FLuL 35, 28-43.

Zarate, Genevieve, & Gohard-Radencovich, Aline (Eds.). (2005). La reconnaissance des
compétences interculturelles: de la grille a la carte. Paris: Didier.

ZydatiB, Wolfgang (2006). Stehen wir vor einem meltdown der Persénlichkeitsbildung
im schulischen Fremdsprachenunterricht? - Vermutlich ja, aber gerade deshalb soll-
ten empirisch erprobte, integrierte Lern- und Uberprufungsaufgaben fur diese Berei-
che entwickelt werden! In Karl-Richard Bausch, Eva Burwitz-Melzer, Frank Konigs, &
Hans-Jirgen Krumm (Hrsg.), Aufgabenorientierung als Aufgabe (S. 256-264). Tu-
bingen: Narr.




