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1 Einleitung: Englisch in einer globalen (Alltags-)Welt 

Wenn man an die englische Sprache denkt, dann kommt einem nicht pri-
mär der Englischunterricht in den Sinn. Vielmehr ist Englisch im Alltag 
omnipräsent, insbesondere für Jugendliche und Erwachsene, z. B. beim 
Playliststreamen auf Spotify, beim Downloaden einer Social Media-App 
auf das Smartphone, wenn man im Urlaub just for fun biken, surfen oder 
nach dem Weg fragen möchte oder sich in einem internationalen Unter-
nehmen bewirbt. Vor diesem Hintergrund stellt die Schule nur eine Le-
benswelt dar, in der Heranwachsende mit englischen Sprach- und Litera-
turformen konfrontiert sind. Mit der Englischdidaktik rückt im Beitrag 
daher ein kulturbildendes Unterrichtsfach in den Blick, dessen Sinnhaf-
tigkeit sich jungen Menschen v. a. alltagsweltlich erschließt und dessen 
Kulturbezogenheit einer reflektierten Betrachtung bedarf. 

Die zunehmende Bedeutung des Englischen im Alltag der Menschen 
(z. B. Medien, Jugendkulturen, Werbung, »Verdenglischung«) ist eng an 
gesellschaftliche Entwicklungen geknüpft. So leisten Globalisierungspro-
zesse einer Komplexitätssteigerung Vorschub, mit der sich kulturelle 
Wahrnehmungs- und Deutungsmuster – und damit auch die des Engli-
schen – rasant ausdifferenzieren. Heranwachsende sollten in der Schule 
auf dieses komplexitätsgesteigerte Leben in einer globalisierten Weltge-
sellschaft vorbereitet werden. Für den Englischunterricht bedeutet dies, 
dass Lehrkräfte die Schülerinnen und Schüler in die komplexen Bedeu-
tungszusammenhänge englischer Sprach- und Literaturformen einfüh-
ren und mit ihnen gemeinsam reflektieren.1 Die angehenden Englisch-
lehrerinnen und -lehrer sollten deshalb in ihrer Ausbildung für die 

1 Vgl. z. B. Beuter (2019). 
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Relevanz der englischen Sprache im Gesellschafts-, Alltags- und Berufs-
leben kulturtheoretisch sensibilisiert werden. Ein solches Verständnis 
kultureller Lehrkräftebildung2, das an Überlegungen Globalen Lernens3 an-
knüpft, erhält im Forschungsdiskurs erst seit kurzem Anerkennung. 

Während mit der Etablierung der kulturellen Bildungsforschung4 kul-
turbezogene Fragestellungen der Bildungspraxis zunehmend bearbeitet 
werden, steht ein differenziertes Verständnis von Schule als »Kulturort«5 
und von Lehrkräften als kulturvermittelnde und -geprägte Instanzen6 wei-
testgehend aus. Hier setzt das Projektvorhaben »Kultur in der Lehrerbil-
dung«7 an, das kulturbezogene Erfahrungsräume, Orientierungen und 
Diskursangebote angehender Lehrkräfte untersucht. Grundlegend ist 
ein kulturwissenschaftlicher Zugang, mit dem Kultur – jenseits der 
Beschränkung auf den (hoch)kulturell-ästhetischen Sektor – als Bedeu-
tungsgewebe verinnerlichter Ordnungen, Werte und Normensysteme 
beschrieben werden kann.8 Dieses »bedeutungs-, wissens- und symbol-
orientierte Kulturverständnis«9 ermöglicht, Kultur als verhandel- und 
reflektierbare Bezugsgröße zu betrachten. Kultur rückt dann als 
»Beobachtungsstandpunkt zweiter Ordnung«10 in den Blick, in dem es
um das reflexive Beobachten von Kultur geht. In der Teilstudie »Kultur
im Diskurs« (KuDis) werden dabei Kulturverständnisse untersucht, die
angehenden Englischlehrerinnen und -lehrern in Einführungswerken ge-
genwärtig präsentiert werden. Der Zugang zu englischdidaktischen Lehr-
büchern als kulturvermittelnde und -geprägte Medien11 eröffnet einen
Blick darauf, wie angehende Englischlehrkräfte auf Ebene des fachdidak-
tischen Diskurses für globale Herausforderungen kulturtheoretisch sen-
sibilisiert werden.12

2 Vgl. Costa et al. (2018). 
3 Vgl. z. B. Scheunpflug (2003); Scheunpflug und Schröck (2000); Bourn (2020). 
4 Vgl. Timm et al. (2020). 
5 Z. B. Klepacki (2014). 
6 Z. B. Scheunpflug et al. (2020). 
7 Das Forschungsvorhaben wurde im Rahmen vom Bundesministerium für Bildung und 

Forschung unter der Fördernummer 01JK1602 in den Jahren 2017 bis 2020 finanziell ge-
fördert. 

8 Vgl. Eliot (1949); Geertz (2016); Williams (1989). 
9 Reckwitz (2004, 7). 
10 Scheunpflug et al. (2012, 102). 
11 Vgl. Scheunpflug et al. (2020); Kühn et al. (2020b). 
12 Vgl. Costa et al. (2018). 
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Der vorliegende Beitrag setzt an Fragen der Globalisierung im Hori-
zont kultureller Lehrkräftebildung an.13 In einem ersten Schritt wird der 
kulturtheoretische Zugang präzisiert: Dazu werden die kulturbezogenen 
Herausforderungen von Schule und Englischunterricht entlang der Sinn-
dimensionen Globalen Lernens systematisch beschrieben (2). In einem 
zweiten Schritt wird empirisch aufgezeigt, wie die universitäre Lehreraus-
bildung diesen Herausforderungen gegenwärtig begegnet: Dazu wird der 
Kulturdiskurs aufgezeigt, der angehenden Englischlehrinnen und -leh-
rern in fachdidaktischen Einführungswerken präsentiert wird. Nach einer 
Einführung in die kulturbezogene Lehrbuchforschung, wird das metho-
dische Vorgehen der Studie vorgestellt (3) und die diskursanalytischen 
Befunde zum Kulturverständnis in englischdidaktischen Einführungs-
werken im Horizont globaler Herausforderungen präsentiert (4). Auf die-
ser Basis werden Perspektiven des vorgestellten Lehrbuchdiskurses der 
universitären Lehrkräftebildung angeregt (5).  

2 Globalisierung als Herausforderung von Schulunterricht 

In den folgenden Ausführungen wird ein theoretischer Zugang zu den 
globalen Herausforderungen gesucht, um Konsequenzen für Schule und 
die Gestaltung des Englischunterrichts abzuleiten. Dazu werden Über-
schneidungsbereiche des Globalen Lernens und kultureller (Lehrkräfte-) 
Bildung identifiziert und für die Englischdidaktik veranschaulicht. Aus-
gangspunkt bilden die Sinndimensionen Globalen Lernens14, mittels de-
rer systematisch beschrieben werden kann, welchen Herausforderungen 
(angehenden Englisch-) Lehrkräften angesichts der Globalisierung ge-
genüberstehen und welche kulturbezogenen Aspekte dabei in räumli-
cher, sachlicher, zeitlicher und sozialer (a-d) Hinsicht an Bedeutung  
gewinnen. 

a) Die Entgrenzung des Räumlichen: Glokalisierung von Kulturen als  
Herausforderung 

Globalisierungsprozesse spiegeln sich erstens in der Bedeutung eines  
glokalen Raumbezugs15 wider. Mit der Glokalisierung wird auf die Entgren-
zung des Räumlichen verwiesen, die durch neue Medien und 

 
13 Grundlegende Überlegungen dieses Beitrags stützen sich auf den Artikel »Kulturelle 

Lehrerbildung: Professionalität im Horizont der Globalisierung« (Costa et al., 2018). 
14 Vgl. Lang-Wojtasik (2008); Scheunpflug (2003); Stichweh (2000); Treml (2000). 
15 Vgl. Robertson (1998, 208). 
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Kommunikationsformen, erweiterte Mobilitätsformen sowie weltum-
spannende Handels- und Warenströme begünstigt wird. Sie führt dazu, 
dass nationalstaatliche Bezugsrahmen brüchig werden und die Wahrneh-
mung und Deutung von Kultur durch die Verwobenheit globaler und lo-
kaler Relationen gekennzeichnet ist. Schule kann dabei »die Funktion er-
füllen, in einem entgrenzten und ›glokalen‹ Raum zu begrenzen und eine 
sinnhafte Schließung pluraler kultureller Bezüge zu ermöglichen, die für 
soziale Systeme anschlussfähig ist«16. Die Begrenzung, im Sinne einer 
Verortung eigener kultureller Bezüge im Kontext kultureller Pluralität, 
eröffnet dann wiederum die Chance, Zugang zur Vielfalt kultureller Be-
deutungszusammenhänge zu finden.  

Im Schulunterricht sollten die Heranwachsenden Möglichkeiten erhal-
ten, Kultur als räumlich entgrenzte Bezugsgröße zu reflektieren. Die 
Schülerinnen und Schüler sind für die räumliche Entgrenzung und All-
gegenwärtigkeit kultureller Deutungszusammenhänge zu sensibilisie-
ren. Es geht dann darum, ihnen Orientierung im entgrenzten Raum zu 
bieten, ohne nationalstaatliche Deutungsmuster zu privilegieren und da-
mit andere kulturelle Wahrnehmungs- und Deutungsmuster auszublen-
den oder abzuwerten.  

Für den Englischunterricht bedeutet die glokale Durchdringung des 
Englischen, dass nationalstaatliche Stereotype vermieden bzw. räumlich 
begrenzte Bezugspunkte mit den Schülerinnen und Schülern explizit 
thematisiert und reflektiert werden. Die Präsentation des Englischen als 
globale Sprache müsste sich im Unterricht widerspiegeln. Dazu wären 
neben British und American English weitere Formen des Englischen ein-
zubeziehen, die Tendenzen des Global Englishs reflektieren.  

b) Die zunehmende Kontingenz: Komplexität kultureller Wissensbestände
als Herausforderung

Mit der sachlichen Dimension des Globalen Lernens rückt zweitens die 
Entgrenzung kultureller Wissensbestände in den Blick. Die zunehmende 
Vielfalt verfügbarer Informationen führt zu einer enormen Komplexitäts-
steigerung kultureller Wahrnehmungs- und Deutungsmuster. Damit ver-
bunden ist die Notwendigkeit einer reflexiven Auswahl und Einschätzung 
verfügbarer kultureller Wissensbestände in der Schule. Zugleich ist Kul-
tur auf Performanz angewiesen, die kollektiv geteilte Deutungsmuster vo-
raussetzt: So ist gemeinsames Singen nur dann möglich, wenn alle das 
Lied kennen. Die Herausforderung liegt darin, das Spannungsverhältnis 

16 Lang-Wojtasik (2008, 61). 
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individueller und kollektiver Bedeutungszuschreibungen produktiv und 
reflexiv zu gestalten.  

Schulunterricht, der dieser Komplexitätssteigerung gerecht wird, erfor-
dert, dass Lehrkräfte eigene und fachdidaktikspezifische Wissens- und 
Deutungsbezüge sowie die damit verbundene Auswahl kultureller In-
halte reflektieren. Es »stellt sich [dann] im schulischen Kontext immer 
das Problem einer Legitimierbarkeit von Selektionen«17. Damit wird eine 
unidirektionale Vermittlung und Reproduktion eines festgelegten Kultur-
kanons, wie sie sich in Schullehrplänen als ›Kultivierung des Kulturellen‹ 
niederschlägt, brüchig.  

Englischunterricht sollte vor diesem Hintergrund die Kontingenz des 
Englischen reflexiv aufgreifen. Dazu sind die Selektionsmechanismen 
des Englischunterrichtskanons im Horizont der Zugänge von Schülerin-
nen und Schülern offenzulegen, zu begründen und bspw. auch alltags-
weltliche Literatur- und Sprachformen zu berücksichtigen.  

c) Die zeitliche Entgrenzung: Beschleunigter sozialer Wandel als  
Herausforderung 

Mit der zeitlichen Dimension werden drittens die Beschleunigungstenden-
zen des Kulturellen visiert, die durch Medien entscheidend geprägt werden 
und zu veränderten Reaktionserwartungen führen. Von Bedeutung ist ei-
nerseits der soziale Wandel, der sich heute deutlich schneller als die Zeit-
spanne eines Generationenwechsels vollzieht.18 Damit einher geht, dass 
sich die älteren Generationen in der Kommunikation und Auseinander-
setzung mit der jüngeren »nicht einfach auf ihr in der Jugendzeit erwor-
benes Wissen verlassen können und dass das Wissen der Älteren keine 
zwangsläufig adäquaten Anschlussmöglichkeiten für die Kommunika-
tion in der Weltgesellschaft ermöglicht«19. 

In der Schule sind Lehrkräfte und Schülerinnen und Schüler zwar äu-
ßerlich im selben Jetzt anwesend; sie leben aber in einer »Gleichzeitigkeit 

des Ungleichzeitigen«20 kultureller Traditionen und Tempi. Lehrkräfte 
stehen deshalb vor der Herausforderung, die Bedeutung von Unterrichts-
inhalten vor dem zeitlichen Kontext der Schülerinnen und Schüler zu in-
terpretieren und sich dabei stets dem eigenen zeitlichen Bezug bewusst 
zu sein. Das setzt voraus, dass sie sich mit dem eigenen kulturellen und 

 
17 Lang-Wojtasik (2008, 64). 
18 Vgl. Scheunpflug und Hirsch (2000, 5). 
19 Lang-Wojtasik (2008, 66f.). 
20 Bloch (1973, 104). 
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generationsspezifischen Hintergrund als auch mit dem der Schülerinnen 
und Schüler auseinandersetzen. Mit der Ausdifferenzierung kultureller 
Deutungsmuster, die v. a. in jugendkulturellen Praktiken Ausdruck fin-
den und Bedeutungszusammenhänge strukturieren, bedeutet dies insbe-
sondere die kulturelle Prägung der Unterrichtsfächer zu reflektieren. 

Englischlehrerinnen und -lehrer sollten sich den tradierten Vorstellun-
gen des »kultivierten« Englischen bewusst sein und sich schülerbezoge-
nen Bedeutungsgeflechten wertfrei öffnen. Damit verbunden ist der 
reflexive Umgang mit tradierten und generationsspezifischen Vorstellun-
gen des Englischunterrichts und der Anspruch, Dominanzstellungen 
und die Verdrängung anderer englischer Sprachsysteme zu reflektieren.  

d) Die Entgrenzung des Sozialen: Individualisierung und Pluralisierung des
Kulturellen als Herausforderung

Mit der Globalisierung verliert Kultur viertens als Konstrukt homogener 
Gemeinschaften, das auf Unterschiede zwischen Menschen in Bezug auf 
Traditionen, Einstellungen, Lebensweisen oder Sprachen aufbaut, an Be-
deutung21. Mit der sozialen Entgrenzung geraten vielmehr die vielfältigen 
Individualisierungs- und Pluralisierungsprozesse in den Blick, die sich in 
vielfältigen Netzwerkstrukturen widerspiegeln. Mit ihr gewinnen hybride 
und transkulturelle Bedeutungsgeflechte22 an Relevanz. 

Für die Schule ergibt sich damit die Herausforderung, den Umgang 
mit Heterogenität und Vielfalt im Unterricht zu reflektieren und einen 
Zugang zu tradierten Differenzkonstruktionen zu finden. Es benötigt Ge-
legenheiten, um den Umgang mit Mehrdeutigkeiten, Wertpluralismen 
und Ordnungsbildungen einüben zu können. 

Im Englischunterricht müsste sich dazu nicht nur die Pluralität eng-
lischsprachiger Sozialitäten widerspiegeln, sondern englischsprachige 
Menschen in ihrem transkulturellen und hybriden Bedeutungszusam-
menhang reflektiert werden.  

Die folgende Darstellung gibt eine Zusammenfassung der globalen 
Sinndimensionen des Englischen und differenziert systematisch sachli-
che, zeitliche, räumliche und soziale Entgrenzungsdimensionen, die sich 
angehenden Lehrkräften des Englischunterrichts als Herausforderung 
stellen. 

21 Vgl. Herder (1772/2010). 
22 Vgl. Welsch (2010); Reckwitz (2008). 
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Abb. 1: Globale Sinndimensionen im Horizont der Englischdidaktik (eigene Darstellung) 

Inwiefern die Überlegungen zu globalen Herausforderungen der kultu-
rellen Lehrkräftebildung an den gegenwärtigen Fachdiskurs anschließen, 
wird folgend mit einer Kontextualisierung der kulturellen Lehrkräftebil-
dungsforschung verdeutlicht (3), ehe die Frage nach der gegenwärtigen 
Präsentation von Kultur in Einführungswerken der Englischdidaktik  
diskursanalytisch bearbeitet wird. 

3 Forschungskontext: Kulturbezogene Lehrbuchforschung 

Zunächst wird der Forschungskontext der Studie vorgestellt, deren empi-
rische Befunde Ausgangspunkt der Ergebnisdarstellung bilden. Dazu 
werden einerseits die zentralen Desiderate einer kulturbezogenen Lehr-
buchforschung aufgezeigt und andererseits der diskursanalytische 
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Zugang zum Kulturverständnis in englischdidaktischen Einführungs-
werken der gegenwärtigen Lehrkräftebildung methodisch begründet.  

Forschungsstand und -desiderat: Diskursanalytische Lehrbuchforschung 
Im Forschungsdiskurs zur kulturellen Bildung spiegelt sich die Relevanz 
der Schule als kulturbezogene Vermittlungsinstanz zunehmend wider.23 
Bisher geraten in Bezug auf den Schulunterricht aber v. a. »die Sparten 
Bildende Kunst, Musik, Literatur und Darstellende Kunst«24 in den Blick. 
Die kulturbezogene Reflexion weiterer Unterrichtsfächer, wie der Sprach-
unterricht, die nicht genuin als kulturbildendes Unterrichtsfach gedeutet 
werden, ist im Forschungsdiskurs hingegen unterrepräsentiert. Hier 
setzt das Interesse an, sich dem Kulturverständnis sprachbezogener Un-
terrichtsfächer zu widmen.  

Zudem bildet die kulturbezogene Erforschung geistes- und kulturwis-
senschaftlicher Unterrichtsfächer in diskursanalytischer und disziplin-
vergleichender Hinsicht ein zentrales Desiderat.25 Während sich die 
Schulbuchforschung – auch für den Fremdsprachenunterricht26 – inter-
national vergleichend etabliert und Aspekte wie Nationalität27, Gender28 
und Rassismus29 diskursanalytisch untersucht, fehlt es an kulturbezoge-
nen Diskursanalysen fachdidaktischer Lehrbücher der Lehrkräftebildung 
im Allgemeinen und der Englischdidaktik im Besonderen. An diese De-
siderate knüpfen die Befunde der Studie »Kultur im Diskurs«30 an, wenn 
das Kulturverständnis in fachdidaktischen Einführungswerken geistes- 
und kulturwissenschaftlicher Unterrichtsfächer diskursanalytisch unter-
sucht wird und dabei Englischdidaktik dezidiert in den Blick gerät.  

Sample: Englischdidaktische Einführungswerke der Lehrkräftebildung 
Mit Hilfe eines Delphi-Verfahrens wurde relevante Einführungsliteratur 
der gegenwärtigen Lehrangebotsstruktur identifiziert. Datengrundlage 
dieses Beitrags bilden sieben englischdidaktische Einführungswerke, die 
im Rahmen der Grounded Theory31 nach dem Prozess des Theoretical 

23 Z. B. Klepacki (2014). 
24 Weishaupt und Zimmer (2013, 87); vgl. auch Liebau et al. (2013, 14). 
25 Vgl. Klepacki (2012); Liebau et al. (2014). 
26 Z. B. Fäcke (2016). 
27 Z. B. Fuchs (2011, 9ff.). 
28 Z. B. UNESCO und GEI (2018); Leifert (2012). 
29 Z. B. Grawan (2014). 
30 Vgl. Costa et al. (2018); Franken und Lindner (2019); Kühn et al. (2020a, 2020b). 
31 Vgl. Strauss und Corbin (1996). 
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Samplings32 als relevante Grundlagenliteratur der Englischdidaktik der ge-
genwärtigen Lehrkräfteausbildung identifiziert wurden.33 Das sind: Bött-
ger, 2005 (A); Gehring, 2010 (B); Haß, 2006 (C); Thaler, 2012 (D); Timm, 
1998 (E); Klippel und Doff, 2007 (F) und Volkmann, 2010 (G).34 

Datenerhebung und -auswertung: Diskursanalyse der präsentierten  
Kulturverständnisse 
Um Zugang zum Kulturverständnis in den ausgewählten englischdidak-
tischen Einführungswerken zu erhalten, wurde im Rahmen einer Dis-
kursanalyse mit inhaltsanalytischem Fokus35 nach kulturbezogenen 
»wiederkehrenden Mustern und Abweichungen von Aussageprakti-
ken«36 gesucht. Die ausgewählten Lehrbücher wurden auf Diskursele-
mente untersucht, in denen explizite und implizite Wissensbestände des 
Kulturellen zur Geltung gebracht werden.37 Diese wurden regelgeleitet 
analysiert sowie kategorisiert,38 was schließlich die Identifizierung kul-
turbezogener Diskursformationen der Englischdidaktik ermöglicht.39 
Ausgangspukt bildet ein induktiv-deduktiv entwickeltes Kategoriensys-
tems, das auf Basis kulturtheoretischer Ansätze sowie im Auswertungs-
prozess geschichtsdidaktischer Lehrbücher erarbeitet und für die Eng-
lischdidaktik validiert wurde.40 Das Kategoriensystem stellt fünf Kultur-
verständnisse in den Fokus, an denen entlang relevante Diskurspassagen 
zugordnet werden können: Kultur als (1) subjektiv bestimmtes Geflecht 
von Deutungen, als (2) individuell angeeignetes, (3) von Differenzsetzun-
gen geprägtes, (4) von Machtpositionen durchzogenes sowie (5) im Kon-
text von Pluralisierung und Hybridität angesiedeltes Konstrukt.41 Diese 
kulturbezogenen Zuordnungen wurden mit Blick auf die 

 
32 Vgl. Glaser und Strauss (2010). 
33 Vgl. zum Vorgehen für den Projektzusammenhang Franken und Lindner (2019); Kühn 

et al. (2020b). 
34 Zu Gunsten der Leserlichkeit werden die untersuchen Lehrbücher der Englischdidaktik 

mit Buchstaben abgekürzt. Vor dem Literaturverzeichnis wird die Datengrundlage des 
Korpus gesondert aufgeführt. In der Auswertung wurde reflektiert, dass ein Lehrbuch 
(E) Beiträge verschiedener Autorinnen und Autoren darstellt und verschiedene Perspek-
tiven des fachdidaktischen Diskurses abbildet. 

35 Vgl. Keller (2011a, b); Sattler (2014). 
36 Keller (2011b, 48). 
37 Vgl. Dumm und Niekler (2016, 99). 
38 Vgl. Mayring (2015, 69ff.). 
39  Vgl. Keller (2011b, 275). 
40 Vgl. Kühn et al. (2020b). 
41 Vgl. Franken und Lindner (2019). 
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Positionierungen der Autorenschaft sowie mit Blick auf Vorstellungen 
der imaginierten Lehrkräfte, der imaginierten Schülerinnen und Schüler 
sowie den imaginierten Unterricht ausdifferenziert.42 

Die folgende Darstellung der diskursanalytischen Befunde zur Eng-
lischdidaktik orientiert sich an den oben beschriebenen Überlegungen zu 
den globalen Herausforderungen einer kulturellen Lehrkräftebildung. 
Die empirischen Befunde zu kulturbezogenen Diskursformationen der 
Englischdidaktik werden entlang der globalen Sinndimensionen systema-
tisiert. 

4 Empirische Befunde: Globale Dimensionen von Kultur in der 
Englischdidaktik 

Die diskursanalytischen Befunde zeigen, dass in den untersuchten Lehr-
büchern der Englischdidaktik kulturtheoretische Referenzen anzutreffen 
sind, die sich auf die Bedeutung des Englischen als individuelles Bedeu-
tungsgeflecht, als Aneignungsprozess, als differenzsetzendes und macht-
bezogenes Konzept und auch als hybrides Konstrukt beziehen. Es spie-
geln sich kulturbezogene Vorstellungen der räumlichen, sachlichen, zeit-
lichen und sozialen Entgrenzung wider, wenn Englisch als Lingua franca 
präsentiert wird (4.1) und die Forderung einer an Kommunikation orien-
tierten Selektion von Unterrichtsmaterialen formuliert wird (4.2). Sie zeigen 
sich stärker implizit, wenn generationsspezifische Orientierungen sichtbar 
werden (4.3), oder Pluralisierungs- und Individualisierungstendenzen in 
Überlegungen eines interkulturellen Englischunterrichts aufgegriffen wer-
den (4.4). 

4.1 Glokalisierung als Herausforderung: Englisch als Lingua franca 
präsentieren 

Im untersuchten Diskurs findet die Glokalisierung in der Relevanzset-
zung des Englischen als globales Verständigungsmittel Ausdruck. Die 
räumliche Entgrenzung des Englischen zeigt sich im konsensualen Be-
wusstsein einer Glokalisierungsperspektive: Alle untersuchten Einfüh-
rungswerke thematisieren die englische Sprache als »Lingua franca« und 
deren wachsende Bedeutung als Verkehrs- und Weltsprache. Umfang der 
Thematisierung und die konsequente Reflexion des glokalen Bedeu-
tungszusammenhangs sind in den Werken aber different angelegt: Sie 

42 Vgl. ebd.; Kühn et al. (2020b). 
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reicht von zusammenhangslos bleibender Erwähnung43, der Thematisie-
rung in Unterkapiteln44, bis hin zu einem Argumentationsmodus, der 
eine Präsentation des Englischen als Lingua franca konsequent mit-
denkt45. Teilweise werden Positionierungen für und gegen eine glokale Per-
spektive46 des Englischen im Unterricht präsentiert. International English 
oder Global English Perspektiven werden vereinzelt thematisiert,47 aber für 
den Schulunterricht eher abgelehnt48. Eine konsequente glokale Präsen-
tation des Englischen bleibt im Diskurs damit oft stärker ausgeblendet49 
oder widersprüchlich präsentiert. 

Es wird der Loslösung von einem Verständnis von Kultur als ein an 
nationalstaatliche Grenzen gebundenes Konzept Rechnung getragen. So 
lässt sich eine Vermeidung »nationalstaatlicher« Diskurslinien identifizie-
ren, wobei ein Werk »Mentalitäten von Nationalcharakteren«50 explizit 
diskutiert. Trotz sprachlicher Vermeidung finden nationalstaatlich ge-
bundene Orientierungen in der übergreifenden Dominanz angloameri-
kanischer Bezüge in Beispielen (z. B. Orte, Literatur, Muttersprache,  
native speaker), in der Relevanz landeskundlichen Wissens51 und in der 
Kultivierung des British English implizit Ausdruck. Varietäten des Engli-
schen finden keine gleichwertige Berücksichtigung. Die Dominanzstel-
lung des British (und American) English und ihre Auflösung zu Gunsten 
einer räumlich entgrenzten Präsentation des Englischen wird auch kont-
rovers diskutiert.52 So wird reflektiert, dass die gegenwärtige Schulunter-
richtspraxis »noch stark traditionelle Vorstellungen zur Normhaftigkeit 
des britischen oder amerikanischen Englisch«53 bedient. Es lassen sich 
aber auch Hinweise finden, den Unterricht »im Bereich der Grammatik 
an den Normen des britischen und amerikanischen Englisch«54 auszu-
richten55. Das zeigt sich auch, wenn in den Lehrbüchern trotz Bewusst-
sein um globales Hör- und Sprachverstehen einheitlich am British 

 
43 Z. B.: B (19); C (27). 
44 Z. B.: A (44ff.); D (14f.); E (17f.). 
45 Z. B.: F (11ff., 38ff., 44f.); G (4ff., 17ff., 142ff., 151ff., 191ff.). 
46 Z. B.: F (38ff.); D (16f.); A (46). 
47 Z. B.: F (39); G (151ff.). 
48 Z. B.: A (46); F (39). 
49 Vgl. A; B; C; E. 
50 G (73ff.). 
51 Z. B.: A. 
52 Z. B.: F(11ff.). 
53 G (155). 
54 F (14). 
55 Vgl. auch A (44); C (107f.); D(15); E (225, 241f.). 
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English festgehalten wird. Diese Dominanzstellung wird einleitend meist 
erwähnt, dennoch finden weitere englische und englisch-basierte Sprach-
systeme in den Ausführungen und Beispielen kaum Beachtung (z. B. kre-
olische Sprache, indisches Englisch, Differenz zum britischen Englisch). 

Resümierend wird die Glokalisierung des Englischen im Diskurs in 
unterschiedlichem Umfang mitgedacht (z. B. Globalisierungsprozesse, 
Lingua franca, nationalstaatliche Loslösung und Dominanzstellung). Die 
Präsentation des Englischen bleibt dabei einer am British English orien-
tierten Perspektive verhaftet (z. B. Ausblendung anderer englischbasier-
ter Sprachformen). Als Argumentationsmuster zeichnet sich ab, die Glo-
kalisierung nicht sprach- sondern inhaltsbezogen aufzulösen, indem glo-
bale Themen zum Unterrichtsgegenstand gemacht werden.56 

4.2 Kontingenz als Herausforderung: Englisch alltagsorientiert 
präsentieren 

Der Großteil der Einführungswerke verweist auf eine kulturwissenschaft-
liche Verortung der Englischdidaktik. Unter Bezug auf die Cultural Stu-
dies57 wird Kultur als »a whole way of life«58 präsentiert und ein kultur-
theoretischer Referenzrahmen eröffnet, der »die gesamten Lebensweisen 
einer Gesellschaft«59 fokussiert. Damit rückt der Einbezug der lebens-
weltlichen Berührungspunkte von Schülerinnen und Schülern in den 
Blick, denen im Rekurs auf handlungs- und schülerorientierte Vermitt-
lungskonzepte60 Rechnung getragen werden soll. 

Die Relevanz, kontingente Wissensbestände im Englischunterricht 
einzubeziehen, spiegelt sich in einer an Alltagskommunikation orientier-
ten Justierung von Vermittlungszielen, Unterrichtsinhalten und Lernfor-
men im Diskurs wider. Mit dem Rekurs auf die Anbahnung »kommuni-
kativer Kompetenz« wird ein Leitziel englischer Spracherwerb-Didaktik 
formuliert.61 Anstelle einer exakten Grammatikbeherrschung rückt die 
sprach- und hörbezogene Kommunikationsfähigkeit in den Fokus. Sie zielt 
auf eine stärkere Sprachpraxis und einen angemessenen Umgang mit 
Sprachfehlern im Unterricht ab. Uneinigkeit herrscht über die Verhält-
nissetzung zwischen Kommunikations- und Sprachbeherrschung, die 

56 Z. B.: D (15); F (14); G (191ff.). 
57 Z. B.: A (106ff.); B (15); C (180); E (193); G (45ff.); implizit D (30, 171); F (191). 
58 Williams (1958). 
59 B (15). 
60 Z. B.: A (63ff.); C (26, 230); D (110ff.); F (270ff.). 
61 Z. B.: B (85ff.); C (181f., 67ff.); D (22, 107f.); E (237f.); F (35ff.); G (18ff., 157ff.). 
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sich an der Frage eines angemessenen Mindeststandards an Sprachregel-
beherrschung62 und der Leistungsbewertung63 zu entladen scheint. In 
dieser »fremdsprachendidaktische(n) Gretchenfrage«64 kumulieren ge-
genläufige Positionierungen, die Diskrepanzen zwischen Vorstellungen 
eines »kultivierten« British Englishs und einem alltagskommunikativ ori-
entierten Englischunterricht sichtbar machen.  

Die Anerkennung der kontingenten »Alltagsbereiche (…), Sprach- und 
Kulturgewohnheiten«65 findet ihren Ausdruck in der Forderung einer re-
flexiven Selektion text- und musikbezogener Unterrichtsinhalte.66 Die Verant-
wortung einer reflexiven Unterrichtsgestaltung wird entsprechend auf 
Seiten der Lehrkräfte gesehen. Diese Forderung bleibt inhaltlich weitest-
gehend unbestimmt, wenn »offene« Auswahlkriterien formuliert 
werden.67 Nahegelegt wird ein flexibler Umgang mit dem Lehrwerk,68 der 
voraussetzt, dass Lehrkräfte, »die konkreten Vorentscheidungen der 
Lehrwerke, die zuweilen auf nicht mehr hinterfragten Traditionen und 
Routinen beruhen, nicht unbesehen übernehmen, sondern (…) auf der 
Basis der Forschung und des Erfahrungswissens prüfen, ob die Entschei-
dungen für Auswahl und Anordnung der Unterrichtsinhalte fundiert und 
sinnvoll sind«69. Weiterführende Anregungen dazu, wie ein reflexiver 
Umgang mit Lehrbüchern konkret realisiert werden kann, fehlen aber 
weitestgehend. 

Zudem wird für eine abwechslungsreiche medienbezogene Präsentation 
plädiert, denn: »Ein schülernaher und lernpsychologisch, durchdachter 
Englischunterricht ist traditionell eng an Medien gebunden«70. Mit einer 
Ausnahme (A) werden Möglichkeiten und Potenziale eines unterrichts-
bezogenen Medieneinsatzes expliziert.71 Angenommen wird, dass auf-
grund ihres »Demokratisierungspotenzials (…) eine stärkere Motivie-
rung, aktive Tätigkeit und ›Selbstermächtigung‹ der Lernenden«72 

62 Z. B.: C (107ff.); F (38ff.). 
63 Z. B.: E (367ff.). 
64 D (236). 
65 Ebd. 
66 Z. B.: B (203ff.); C (187ff., 301ff.); D(80ff., 251ff.); E (127ff., 172ff.); F (128ff., 144ff.); G 

(235ff.). 
67 Z. B.: C (198ff., 207ff.); D (63ff., 67, 261); F (137f.); G (2, 224ff., 253ff.). 
68 Z. B.: B (201f.); C (301ff.); D (80ff.); E (127ff.); F (144ff.); G (235ff.). 
69 F (42). 
70 B (199). 
71 Z. B.: B (199ff.); F (153ff.); C (280ff.); E (137ff.); D (60ff.); G (216ff.). 
72 G (216). 
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ermöglicht werden kann. Das setzt eine medienkritische und -kompe-
tente Ausbildung der Lehrenden voraus. Dieser Herausforderung wurde 
durch den corona-bedingten Einsatz digitaler Lehrformate im Schulun-
terricht Vorschub geleistet; sie hat aber auch die mangelnde Vorbereitung 
und die Überforderung der Lehrkräfte und Schulen sichtbar gemacht. 

Mit der reflexiven Auswahl von Unterrichtsinhalten unter Einbezug 
alltagsnaher Medien wird vor allem ein authentischer Zugang zu sprachli-
chen und kulturellen Eigenheiten der »Zielkultur(en)«73 in einer für 
Schülerinnen und Schüler anschlussfähigen Form erhofft.74 Beispielhaft 
werden native speaker-Kontakte aufgegriffen, die im Kontext moderner 
Medien, wie Film, Musik oder Internet alltagsnah erschlossen werden 
können.75  

4.3 Beschleunigung als Herausforderung:  
Tradierungen des Englischen reflektieren 

Die zunehmenden Beschleunigungstendenzen zeigen sich im unter-
suchten Diskurs als Bewusstsein, tradierte Vorstellungen des Englisch-
unterrichts »aufzuweichen« bzw. kritisch zu reflektieren (z. B. Domi-
nanzstellung des British English sowie angloamerikanischer und hoch-
kultureller Lerninhalte). Damit rücken die tradierten Vorstellungen der 
Englischdidaktik im Allgemeinen als auch die generationsbezogene Tra-
dierung von kulturellen Inhalten durch die Lehrkräfte im Unterricht in 
den Blick. In diesem Sinne kumulieren im sozialen Kontext des Englisch-
unterrichts verschiedene Tradierungshorizonte des Englischen, die eine 
aushandelnde Kommunikation unabdingbar erscheinen lassen. 

Obwohl der Bedeutungszuwachs des Englischen anerkannt wird, las-
sen sich im Diskurs nur wenig Konkretisierungen einer zukunfts- 
orientierten Präsentation des Englischen finden (z. B. globale Themen). 
So bleibt es eine diskursive Leerstelle, wie und in welchem Umfang die 
imaginierten Lehrenden zukunftsorientierte, alltagsnahe und anschlussfä-
hige Unterrichtsgegenstände angemessen er- und vermitteln können bzw. wel-
che konkreten authentischen Materialien sich für den Unterricht eignen. 
Fraglich bleibt in diesem Zusammenhang auch, inwiefern sich eine  
Fixierung alltagskultureller Inhalte überhaupt als anschlussfähig für die 
Schüler- und Schülerinnengeneration erweisen kann. Eine 

73 Z. B.: A (63ff.); B (145); C (188ff.); D (60); E (168ff.); F (150ff.); G (238ff.). 
74 Z. B.: C (196ff., 207ff.); D (63ff.); F (149). 
75 Z. B.: C, (281); F (118). 
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Konkretisierung alltagskultureller Bedeutungen in Lehrbüchern würde 
per se generationsspezifische Perspektiven sichtbar machen.  

Im untersuchten Diskurs werden generationsspezifische Orientierun-
gen im Rahmen eines »heimlichen« angloamerikanischen Jugendliteratur-
kanons deutlich.76 Nur ein Werk reflektiert alternative Vorschläge.77 Die 
generationsspezifischen Orientierungen zeigen sich bspw., wenn der Ein-
bezug von Rock- und Popmusik im Unterricht78 als »vertrauter Teil der 
Jugendkultur«79 begründet und dabei eine angloamerikanische Ausrich-
tung sichtbar wird (z. B. The Police, Bruce Springsteen, Tracy Chapman). 
Gerade weil sich Heranwachsenden die Bedeutung des Englischen meist 
alltagsweltlich und im jugendkulturellen Kontext erschließt, ist der Dis-
kurs wenig auf die Zugänge der Schülerinnen und Schüler ausgerichtet. 
Bezüge zur gegenwärtigen Jugendkulturen sind unterpräsentiert (z. B. Hip-
Hop-Musik, Comics etc.) und werden kontrovers diskutiert: »Sicherlich 
muss der Lehrer genau schauen, welche Musikstücke sich für den Unter-
richt eignen, jedoch auch auf die verschiedenen Musikrichtungen, die in 
der Lerngruppe favorisiert werden und ggf. die aktuellen Songs einge-
hen«80. Zugleich werden Gefahren des Einbezugs von Jugendkulturen 
signalisiert: »Mit Liedern, die eine obszöne Sprache, gewaltverherrli-
chende oder sexistische Aussagen enthalten, muss (aber) pädagogisch be-
hutsam umgegangen werden«81. Die Marginalisierung und tendenzielle 
Abwertung jugendkultureller Zugänge verweist auf das Potenzial, diese 
generationsspezifischen Zugänge der Schülerinnen und Schülern in den 
Lehrbuchdiskurs stärker einzubeziehen und didaktische Möglichkeiten 
aufzuzeigen, wie sie im Unterricht gemeinsam bearbeitet werden kön-
nen. Ähnliches zeichnet sich für die Bedeutung des medialen Einsatzes 
ab: Insgesamt bleiben in den untersuchten Lehrbüchern moderne digi-
tale Medien, wie Lernplattformen, Web-Texte, Blogs und Podcasts oder 
Smartphone-Nutzung in beispielhaften Ausführungen unterrepräsen-
tiert.82 Es mangelt bspw. an konkreten Anleitungen, wie die Lehrenden 
mit jugendkulturellen Texten »behutsam umgehen« oder wie moderne 
Medien konkret in den Unterricht einbezogen werden können. 

 
76 Vgl. E (175). 
77 Vgl. G (254f.). 
78 Z. B.: A (69); D (65f.); E (178ff.). 
79 E (178). 
80 C (287). 
81 D (66). 
82 Z. B.: B (209ff.); C (289ff.); D (70ff.). 
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Auf einer Metaebene rückt mit der zeitlichen Dimension die Reflexion 
des zeithistorischen Kontextes des Einführungswerkes in den Blick. In 
der Gesamtschau der untersuchten Lehrbücher lässt sich eine zuneh-
mende Sensibilisierung für kulturtheoretische Bezüge des Englischen be-
obachten. Mit zunehmendem Erscheinungsjahr der einzelnen Werke 
scheinen die Herausforderungen der Globalisierungsprozesse stärker ex-
plizit thematisiert zu werden. In der universitären Ausbildung als auch 
der schulischen Unterrichtspraxis sind der zeitliche Entstehungskontext 
und die damit verbundenen kulturbezogenen Tradierungen der einge-
setzten Lehrbücher von den Englischlehrkräften entsprechend zu berück-
sichtigen. 

4.4 Hybridität als Herausforderung: Zielkulturelle Vorstellungen des 
Englischen dekonstruieren  

Im untersuchten Diskurs wird auf die Pluralisierung englischer Sprach- 
und Literaturformen Bezug genommen. Mit dem Rekurs auf das Konzept 
Interkulturalität werden verstärkt differenzsetzende Implikationen eng-
lischsprachiger Kulturen präsentiert, die hybride und transkulturelle Be-
züge vernachlässigen.  

Das Interkulturalitätskonzept hat sich als kulturtheoretische Weiterent-
wicklung des Landeskundekonzepts in der Englischdidaktik durchge-
setzt83 und zielt auf das (Fremd-)Verstehen englischsprachiger »Zielkul-
tur(en)«84. Interkulturelle Theoriebezüge werden in allen analysierten 
Einführungswerken in Unterkapiteln thematisiert, weichen in Umfang 
der Thematisierung und Verhältnissetzung zu anderen Kompetenzkon-
zepten aber ab.85 Mit dem interkulturellen Kompetenz-86 und Lerner-
werb87 wird eine dezentralisierende Sensibilisierung für die eigene und 
fremde Kultur88 sowie ein respektvoller Umgang mit kulturellen Unterschie-
den angestrebt. Das unterstützt die Annahme von »grundsätzlich weiter 
existierenden Unterschieden von Kulturen«89. Betont wird bspw., dass 
Verständigungskompetenzen »von Kultur zu Kultur unterschiedlich«90 

83 Vgl. explizit A; C; F; G; indirekt B; D; E. 
84 Z. B.: A (114ff.); B (167ff.); C (25ff., 180ff.); D (30, 50, 271ff.); E (192ff.); F (116ff.); G 

(35ff., 45ff., 129ff., 157ff.). 
85 Stärkere Marginalisierung A; C; D. 
86 Z. B.: A (114ff.); D (271ff.); G (17ff., 157ff.). 
87 Z. B.: B (167ff.); C (180ff.); E (192ff.); F (116ff.); G (45ff.). 
88 Vgl. A (115). 
89 G (43). 
90 B (157). 
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sind und es Unterrichtsziel sei, »den Lernenden mittels der Zielsprache 
zur Kompetenz eines angemessenen Sprachverhaltens in der Zielkultur 
zu führen«91. 

Mit dem Interkulturalitätskonzept werden Zielkulturen und  
-sprachen im Diskurs differenzsetzend konzipiert. Diese kulturbezoge-
nen Differenzsetzungen zeigen sich bspw. in Überlegungen zum Um-
gang mit (Hetero- und Auto-)Stereotypen.92 So wird in beispielhaften Un-
terrichtsaufgaben vorgeschlagen, nationale Stereotype von den Schülerin-
nen und Schülern reproduzieren zu lassen, ehe sie decodiert werden.93 
Dabei sind auch Argumente »gegen eine Überbetonung der Überwin-
dung von Stereotypen«94 präsent. Angenommen wird, dass »in Stereoty-
pen ein Körnchen Wahrheit«95 steckt. Diese Aussagen erscheinen inkon-
sistent, wenn ein interkulturell ausgerichteter Englischunterricht Schüle-
rinnen und Schüler »zu kommunikativen und damit offenen, toleranten 
und mündigen Bürgern in einem zusammenwachsenden Europa« erzie-
hen“96 und sie darauf vorbereiten soll, sich in englischsprachigen Kontex-
ten kommunikativ und situativ angemessen zu verhalten.97  

Pluralisierungsprozesse werden im Diskurs mit Blick auf die Grenzen 
eines plural ausgerichteten Englischunterrichts thematisiert: Tendenziell 
wird sich von einer pluralen Sprachpraxis im Unterricht lernzeit-pragma-
tisch distanziert: »Auf sprachliche Vielfalt kann der Unterricht angesichts 
der begrenzten Zeit (…) nur sehr oberflächlich vorbereiten«98. Es lassen 
sich aber Argumente für eine plurale Rezeptionspraxis des Englischen 
finden.99 Selten wird dabei vorgeschlagen, kulturell bedingte Eigenarten 
des Englischsprechens von Schülerinnen und Schülern (z. B. Migrations-
hintergrund) im Unterricht einzubeziehen, um eine globale (Hör-)Ver-
ständigung einzuüben.100 Zwar wird im Diskurs die Bedeutung pluraler 
Sozialitäten sichtbar, zugleich werden englischsprachige Gemeinschaften in 
unterrichtsbezogenen Ausführungen meist auf britische und amerikani-
sche Gesellschaften reduziert. Neben Großbritannien und USA, wird 

 
91 E (66). 
92 Z. B.: A (113f.); C (182ff.); D (273); E (188ff.); G (84ff.). 
93 Z. B.: E (192); G (102ff.). 
94 D (273f.). 
95 A (114). 
96 D (271). 
97 Z. B.: F (117ff.); C (182ff.); D (272f.); G (165ff.). 
98 F (39). 
99 Z. B.: D (15). 
100 Z. B.: F (44f.). 
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Australien und Kanada häufiger thematisiert. Weniger privilegierte eng-
lische Sprachgemeinschaften werden ausgeblendet (insb. afrikanische 
Sprachgemeinschaften). Mit der Fokussierung einer »Öffnung gegen-
über der anderen Kultur«101 werden im Diskurs hybride und transkultu-
relle Vorstellungen kaum präsentiert: Mit der Unterscheidung von eige-
ner Kultur und Zielkultur(en) bleiben plurale Lebensformen und -stile in-
nerhalb englischsprachiger Gemeinschaften (insb. Großbritannien) da-
mit weitestgehend vernachlässigt.102 

Mit Konzepten der Individualisierung und Differenzierung103 wird zwar 
auf die Heterogenität und unterschiedlichen Erfahrungshintergründe der 
Schülerinnen und Schüler und ein diversitätssensibles Verständnis der 
Lerngemeinschaften Bezug genommen. Dieses Verständnis wird im Dis-
kurs zu englischsprachige(n) »Zielkultur(en)« aber kaum reflexiv einge-
holt und zeigt sich in wenigen Bezügen zu multikulturellen Gesellschaf-
ten und Menschen.104 Ein transkulturelles Verständnis englischsprachiger 
Gemeinschaften gerät als kulturtheoretische Entwicklungslinie in zwei 
Werken punktuell in den Blick105 und wird inkohärent diskutiert.  

Zusammengefasst zeigen die empirischen Befunde zu den globalen 
Dimensionen des Kulturverständnisses in englischdidaktischen Lehrbü-
chern, dass kulturtheoretische Diskursformationen präsent sind, die auf 
die räumliche, sachliche, zeitliche und soziale Entgrenzung des Engli-
schen Bezug nehmen. Es lassen sich dabei aber auch Diskursformationen 
identifizieren, die die Positionierung zu einem weiten Kulturbegriff im-
plizit beschränken. 

Auf Grundlage der empirischen Befunde können Perspektiven für ei-
nen kulturtheoretisch sensiblen englischdidaktischen Lehrbuchdiskurs 
abgeleitet werden. 

5 Fazit: Kulturbezogene Perspektiven des englischdidaktischen 
Lehrbuchdiskurses im Horizont globaler Herausforderungen 

Lehrkräftebildung kann einen entscheidenden Beitrag leisten, um ange-
hende Lehrkräfte zu befähigen, Schülerinnen und Schüler für das Leben 
in einer globalen Weltgesellschaft vorzubereiten. Ausgehend von den 

101 D (183). 
102 Vgl. D (274). 
103 Z. B.: F (231ff.); B (238); C (306ff.); D (129ff.). 
104 Z. B.: D (275, 375); L (22ff.) 
105 Vgl. D; G. 
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Befunden zum Kulturverständnis in englischdidaktischen Lehrbüchern 
können fünf kulturbezogene Perspektiven des Lehrbuchdiskurses ange-
regt werden, die den globalen Herausforderungen als kultureller Bezugs-
rahmen der Lehrkräftebildung umfassender Rechnung tragen.  

a) Kulturtheoretische Referenzen der Globalisierung ausdifferenzieren  
Die diskursanalytischen Befunde der ausgewählten Einführungswerke 
zeigen, dass sich innerhalb der Englischdidaktik spezifische Kulturkonzepte 
etabliert haben (z. B. Zielkulturen, Interkultur, (Alltags-)Kommunika-
tion, Authentizität etc.), die die räumliche, sachliche, zeitliche und soziale 
Entgrenzung englischer Sprach- und Literaturformen nahelegen. Unter-
schiede zeigen sich im Umfang der Thematisierung und der konsequen-
ten kulturtheoretischen Reflexion. Zwei Werke zeichnen sich durch eine 
kulturtheoretische Perspektive aus106, in der stetig Bezüge einer unter-
richtsbezogenen Präsentation des Englischen im Lichte einer Globalisie-
rungsperspektive hergestellt werden. Zu einem Großteil klammern die 
untersuchten Einführungswerke die Entgrenzungsperspektive in den 
Ausführungen aber stärker aus: Globalisierungsprozesse werden über-
wiegend einleitend oder in Unterkapiteln zu Vermittlungszielen explizit 
thematisiert. Sie spiegeln sich in weiteren Ausführungen aber kaum wi-
der. 

Insgesamt sind kulturtheoretische Bezüge in den Unterkapiteln sel-
ten: Eine Weiterentwicklung der kulturbezogenen Verortung erscheint 
daher naheliegend. Damit angehende Lehrkräfte für einen reflexiven Um-
gang mit kulturbezogenen Implikationen des Englischen sensibilisiert 
werden, könnten im Diskurs kulturtheoretische Referenzen ausdifferen-
ziert und damit verbundene Implikationen in den Ausführungen zur Un-
terrichtsgestaltung konsequent mitgedacht werden. Wünschenswert 
wäre eine explizite Positionierung zu aktuellen kulturbezogenen Konzep-
ten, die sich auf Globalisierungsprozesse beziehen und hybride und 
transkulturelle Vorstellungen reflektieren. Meist werden im Diskurs kul-
turtheoretische Bezugsrahmen eher additiv angeführt, ohne deren gegen-
wärtigen Relevanz für den Unterricht nachvollziehbar zu begründen. 
Eine reflexive Auseinandersetzung mit der historischen Genese englisch-
didaktischer Kulturkonzepte wäre deshalb wünschenswert. 

 
106  Vgl. F; G. 
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b) Das Verhältnis von Hör-, Sprach- und Kulturkompetenz alltagsorientiert
denken

Ein zentraler kulturtheoretischer Bezugsrahmen der untersuchten Lehr-
bücher ist das Interkulturalitätskonzept. Mit Blick auf den imaginierten 
Unterricht besteht bei der Autorenschaft aber Uneinigkeit, wie das Inter-
kulturalitätskonzept angemessen Umsetzung finden kann und soll. Da 
sich der gemeinsame europäische Referenzrahmen an Beschreibungen 
von Fertigkeiten der Hör- und Sprachkompetenz ausrichtet107, werden in 
den Lehrbüchern zudem keine Lernziele interkultureller Kompetenz kon-
kret formuliert108. Diese inhaltliche Unbestimmtheit spiegelt sich im Dis-
kurs in der Verhältnissetzung von landeskundlichen und interkulturellen 
Lerninhalten wider.109 (Inter-)Kulturelle Kompetenzen treten hinter 
sprach- und hörbezogenen im Thematisierungsumfang deutlich zurück. 
Ein Werk (G) widmet sich dezidiert dem Zusammenhang von Kultur und 
Sprache und leitet Konsequenzen für den Englischunterricht ab. Insge-
samt erscheint für den Diskurs eine reflexive Verhältnissetzung von Hör-, 
Sprach- und Kulturkompetenz ebenso vielversprechend wie eine fachdidak-
tische Verständigung über die Deutungshoheit einer authentischen Ma-
terial- und Medienauswahl. Der Einsatz digitaler Medien könnte zur Ein-
übung einer globalen Sprach-, Schreib- und Hörverständigung einen Bei-
trag leisten. Mit der Bedeutung des Englischen als Lingua franca, die im 
Alltag der Heranwachsenden omnipräsent ist (z.B. Musik), liegt es zudem 
nahe, die Frage zu bearbeiten, wie eine plurale Sprach- und Hörpraxis im 
Unterricht alltagsnah realisiert werden kann.  

c) Einen reflexiven Umgang mit der eigenen Kulturgebundenheit einüben
Eine globale Präsentation des Englischen setzt einen reflexiven Umgang
mit tradierten und generationsspezifischen Vorstellungen voraus. Da im
Diskurs die Verantwortung einer reflexiven Unterrichtsgestaltung den
Lehrkräften zugeschrieben wird, erscheint eine forschungs-, theorie- und
praxisbezogene Lehrkräftebildung dringlich. Die universitäre Lehrkräfte-
bildung steht damit vor der Herausforderung, angehenden Lehrkräften
Reflexionsangebote zu eröffnen, die es ermöglichen, sich mit kulturellen
Prägungen kritisch auseinanderzusetzen. Das setzt auf Lehrbuchebene
voraus, dass diese Anregungen enthalten, um die eigene Kulturgebun-
denheit (z. B. eigene Präferenzen, Generationsspezifik), die

107 Vgl. F (41). 
108 Vgl. ebd. (117). 
109 Z. B.: A, D; E. 
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Kulturgebundenheit der Fachdidaktik (z. B. Orientierung am British Eng-
lish, angloamerikanische Sprache, Literatur- und Musikkanon) und der 
jeweiligen Werke sowie die Kulturgebundenheit der imaginierten Schü-
lerinnen und Schüler reflektieren zu lernen (z. B. Medien, Jugendkultu-
ren, ästhetische Praxen, Alltagsbezüge, Sprach- und Rezeptionspraxis 
etc.). 

Mit der Fokussierung des Sprach- und Hörkompetenzerwerbs von 
Schülerinnen und Schülern bleibt die Perspektive des Einübens kulturel-
ler Selbstreflexion seitens der Lehrenden im englischdidaktischen Lehrbuch-
diskurs weitestgehend vernachlässigt, obwohl sie – als Adressatinnen und 
Adressaten der Lehrbücher – und als Vermittelnde sowie Multiplikatorin-
nen und Multiplikatoren kultureller Deutungsmuster in der Sozialisation 
Heranwachsender eine tragende Rolle spielen. Damit bleibt fraglich, wie 
Lehrende Schülerinnen und Schülern ein reflexives Verhältnis zur eige-
nen Kultur vermitteln können, wenn ihnen ihre eigene Kulturgeprägtheit 
nicht reflexiv zugänglich ist bzw. sie keine Möglichkeiten erhalten, einen 
reflexiven Umgang mit eigenen tradierten Vorstellungen in der universi-
tären Ausbildung einzuüben. Wünschenswert wäre es deshalb, dass an-
gehende Englischlehrkräfte auf Lehrbuchebene mehr Anleitungen zur 
Selbstreflexion erhalten.110 Methoden der Biografiearbeit111 stellen an-
schlussfähige Reflexionsinstrumente bereit, um einerseits die eigene Kul-
turgebundenheit zu reflektieren und andererseits mit denen der Schüle-
rinnen und Schüler »wertfrei« in Beziehung zu setzen. Zudem bedarf es 
Lerngelegenheiten, bei welchen Gestaltungsspielräume im Umgang mit 
Lehrplänen eingeübt und didaktische Möglichkeiten des Einbezugs all-
tagsorientierter Zugänge der Schülerinnen und Schüler im Unterricht 
stärker mitgedacht werden. 

Von der Lehrbuchebene losgelöst wäre zu überlegen, wie Lehrende, 
die ihre universitäre Ausbildung in »einer anderen Zeit« abgeschlossen 
haben, für die globalen Herausforderungen »nachbereitet« werden kön-
nen. Eine qualitative Weiterentwicklung der Weiterbildungsangebotsstruktur 
für Lehrerinnen und Lehrer scheint vielversprechend. So könnten univer-
sitäre Lehrangebote stärker auf die kulturtheoretische Reflexion eigener 
Praxiserfahrungen ausgerichtet werden (z. B. Praktika). Neben einem in-
terdisziplinär angelegten Reflexionsrahmen (z. B. Fachdidaktik übergrei-
fende Reflexion von Praktikumserfahrungen), wäre ein stärkerer 

 
110 Z. B.: F, G. 
111 Z. B. Klingenberger und Ramsauer (2017). 
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Einbezug von und Austausch mit tätigen Schullehrerinnen und -lehrern 
wünschenswert. Dies legt schließlich eine stärkere Verknüpfung von Aus-, 
Fort- und Weiterbildungsstrukturen nahe, die auf die Vernetzung von Bil-
dungsakteuren abzielt und sich Aspekten kulturbezogener Reflexion de-
zidiert widmet. 

d) Transkulturelle Perspektiven eröffnen statt Differenzen zu setzen
Mit der interkulturellen Diskurslinie wird zwar auf die Vielfalt des Engli-
schen Bezug genommen, aber englischsprachige Zielkultur(en) gleich-
zeitig differenzsetzend konzipiert. Die differenzsetzenden Implikationen
sollten vor dem Hintergrund pluraler Bedeutungsgeflechte im Lehrbuch-
diskurs umfassender reflektiert werden. Dazu wäre das interkulturelle
Konzept nicht nur zu konkretisieren, sondern als querliegende Unter-
richtsperspektive zu konzipieren. Zudem erscheint ein reflexiver Umgang
mit den impliziten Differenzsetzungen und Homogenitätsvorstellungen des
Interkulturkonzepts relevant (z. B. Gemeinsamkeiten).

Perspektivisch können englischdidaktische Einführungswerke auf 
eine stärkere pluralitäts- und heterogenitätssensible Präsentation engli-
scher Sprachkultur(en) abzielen. Individualisierungs- und Pluralisie-
rungstendenzen würden durch explizite Positionierungen transkultureller 
Perspektiven umfassender in den Blick geraten, weil mit ihnen auf die 
»globalen Umwälzungen – (wie) multikulturelle Gesellschaften, Plurali-
sierung der Lebenswelten- und formen, Tendenz zum postnationalen
Weltbürgertum«112 etc. Bezug genommen wird. Transkulturelle Theorie-
bezüge113 ermöglichen es, die Mehrzugehörigkeiten und Uneindeutigkei-
ten des Englischen mitzudenken und damit den Pluralisierungs- und In-
dividualisierungsprozessen Rechnung zu tragen.

e) Weiterentwicklung kulturtheoretischer Konzepte als work in process
Das Bewusstsein darüber, dass Lehrkräfteausbildung globale Herausfor-
derungen des Lernens einbezieht, schlägt sich im Diskurs der Englisch-
didaktik durchaus nieder. In den untersuchten Lehrbüchern wird die Los-
lösung von einem tradierten Kulturverständnis sichtbar; wird aber unter-
schiedlich reflektiert. Die Weiterentwicklung fachdidaktischer Konzeptionen
und deren Konkretisierungen für die Unterrichtsgestaltung stellen ein
Desidarat dar. Wenn sich die Fachdidaktik den Herausforderungen der
Globalisierung umfassend stellen möchte, dann müsste sie sich in den

112 G (22). 
113 Z. B. Welsch (2020); Reckwitz (2008). 
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nächsten Jahren einer entsprechenden Aufarbeitung und konsequenten 
Weiterentwicklung kulturtheoretischer Perspektiven widmen. Diese Auf-
arbeitung sollte dabei als unabschließbarer work in process verstanden wer-
den. 
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