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Vorwort BMW Group LIFE 5

Die Begegnung unterschiedlicher kultureller 
Identitäten ist in den heutigen Migrations-
gesellschaften eine alltägliche Erscheinung. 
So hat beispielsweise in Deutschland jedes
dritte Kind einen Migrationshintergrund. Und
nach Schätzungen internationaler Organisa-
tionen wird die Zahl der Menschen, die 
außerhalb ihrer Heimatländer wohnen, bis 
2050 weiterhin zunehmen – weltweit auf ca. 
230 Millionen. 
Für Zivilgesellschaften stellen Migrations-
ströme immer Chance und Herausforderung 
zugleich dar: Die Annäherung der verschie-
denen Kulturen, Lebensphilosophien und 
Glaubensrichtungen eröffnet jedem Einzel-
nen von uns und ebenso der nationalen Ge-
meinschaft große Chancen. Zumal das Ein-
tauchen in andere Kulturen durch neue For-
men der Kommunikation – wie beispielsweise
den boomenden sozialen Netzwerken im 
Internet – unkomplizierter und einfacher ge-
worden ist. Zum anderen gilt es, angesichts 
dieser Diversifizierung den sozialen Zusam-
menhalt einer Gesellschaft durch einen regen
interkulturellen Austausch zu fördern und da-
bei Antworten auf zentrale Fragen zu finden:
Wie lassen sich unterschiedliche Lebens-
hintergründe als Bereicherung für alle nut-
zen? Wie verhindert man, dass aus Ver-
schiedenheit Barrieren oder sogar Konflikte 
entstehen?
Die BMW Group engagiert sich seit vielen 
Jahren mit unterschiedlichen Projekten zur 
interkulturellen Verständigung für eine aktive
Wahrung der sozialen Stabilität in Gesell-
schaften und für die positive Nutzung der 
kulturellen Vielfalt. So entstand bereits 1997 
in Zusammenarbeit mit dem Staatsinstitut 
für Schulqualität und Bildungsforschung in 
München das LIFE Konzept – eine Samm-
lung unterstützender Schulmaterialien für 
interkulturelles Lernen.

Vorwort

Dieses Angebot wird seitdem von vielen
Pädagogen genutzt und als sinnvolle Ergän-
zung des Unterrichts eingesetzt. Die BMW 
Group möchte durch dieses Engagement zu 
einem besseren und fundierten Verständnis
zwischen den Kulturen bereits im frühen 
Kindesalter beitragen. Es ist die Überzeu-
gung des Unternehmens, dass durch prä-
ventive Arbeit die bestmögliche Wirkung im 
interkulturellen Zusammenleben erzielt wer-
den kann. Eine wertvolle und unerlässliche 
Rolle kommt hierbei den Erziehern und Pä-
dagogen in Kindergarten und Schule zu: Sie 
können Wissen sowie Verständnis vermit-
teln und unseren Kindern eine aufgeschlos-
sene, positive und interessierte Haltung 
gegenüber anderen Kulturen, Sprachen und 
Religionen vorleben.
Das LIFE-Konzept ist ein wichtiger Baustein 
des gesellschaftspolitischen Engagements 
der BMW Group in den Bereichen „Bildung“ 
und „Interkulturelle Verständigung“.
Einen bedeutenden Beitrag hierzu leisten 
auch die regelmäßigen Ausschreibungen 
des interkulturellen Awards, mit dem die 
BMW Group seit 14 Jahren Initiativen der 
Völkerverständigung fördert.
Im Rahmen einer Kooperation mit der „Al-
liance of Civilizations“ – einer global enga-
gierten und weitreichend vernetzten UN-In-
itiative mit Sitz in New York – wurde 2011 
erstmals der „Intercultural Innovation Award“ 
verliehen: Er zeichnet weltweit Projekte aus, 
die sich in innovativer und nachhaltiger Form 
für den Dialog und die Verständigung ver-
schiedener Kulturen einsetzen. Nachhaltige 
Unterstützung erhalten die Preisträger durch 
das Programm World Intercultural Facility for 
Innovation (WIFI), das von der BMW Group 
und der UNAOC eigens hierfür eingerichtet 
wurde.



Interkulturelles Lernen mit Medien LIFE 5

Seit 1997 wird mit den LIFE-Materialien der 
BMW-Group Neugierde auf fremde Kultu-
ren und Sprachen geweckt. Die Materialien 
wollen Impulsgeber sein und stellen prakti-
sche Handreichungen für die Sprach- und 
Kulturvermittlung sowie für die Vermittlung 
inter- und transkultureller Kompetenzen dar. 
In einer zunehmend globalisierten und von 
technischen Innovationen geprägten Welt 
gewinnen Medien im interkulturellen Kom-
munizieren und Lernen immer mehr an Be-
deutung. Diesem Bedarf will die 5. Ergän-
zungslieferung zum Thema „Interkulturelles 
Lernen mit Medien“ mit innovativen, theore-
tisch fundierten und praxistauglichen Beiträ-
gen gerecht werden. Die vorliegende Liefe-
rung enthält daher wieder innovative Ideen, 
Konzepte und Projekte, die sich in der Praxis 

Interkulturelles Lernen mit Medien

bewährt haben und die sich als Modelle für 
eine gelingende Vermittlung und den Er-
werb inter- und transkultureller Kompeten-
zen auszeichnen. Zu den thematischen 
Schwerpunkten gehören die folgenden: 
• interkulturelle Projekte (Videoarbeit,
 Computerspiele, Übungsfirmen)
• multimediale Lernangebote für die Sprach-
 und Kulturvermittlung
• Handreichungen, Materialien und Res-
 sourcen zum interkulturellen Lernen mit
 Medien
Herausgeber, Projektleitung und Redaktion 
wünschen eine spannende Lektüre und ein 
gutes Gelingen bei der Nutzung der hier vor-
gestellten Ideen und Konzepte.
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Die Münchener Thesen zum
interkulturellen Lernen
Von der multikulturellen zur interkulturellen Schule
Ein Arbeitskreis im Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung in Mün-
chen entwickelte diese Leitsätze zum Profil interkultureller Schulen. Es ist der Ver-
such, in neun verständlichen Aussagen die vielfältigen Dimensionen interkulturellen
Lernens zu beschreiben.

1. Menschen unterschiedlicher Herkunft, Sprache und Kultur
leben im heutigen Europa nahe beieinander.

2. Die Normalität des Fremden in der unmittelbaren Nachbar-
schaft ist Realität – wird aber immer noch nicht verstanden.

3. Interkulturelles Lernen ist deshalb selbstverständliche
Reaktion auf die veränderte Wirklichkeit.

4. Auch an unserer Schule leben Menschen unterschiedlicher
Sprache und Kultur miteinander: Wir lernen von dieser
Verschiedenheit.

5. Deshalb sind wir offen für Begegnungen mit den Fremden:
Sie erweitern und ergänzen unsere Erfahrungen.

6. Nicht alles verstehen wir. Wir respektieren aber auch das,
was uns fremd bleibt.

7. Wir achten darauf, daß der Fremde selbst sprechen kann
und bringen dabei unsere eigene Perspektive in den Dialog
ein.

8. Die anerkannte Verschiedenheit führt uns zu einer koopera-
tiven und solidarischen Haltung und bestimmt ganz selbst-
verständlich unsere Arbeits- und Lernformen.

9. So steht interkulturelles Lernen in der Schule für den Beginn
eines lebenslangen Lernens in einer sich schnell verän-
dernden Welt.
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An der Ludwig-Uhland-Hauptschule
beschäftigt man sich schon seit vielen
Jahren mit der Integration von Kindern
und Jugendlichen nichtdeutscher, über-
wiegend türkischer Sprache und Kultur.

Seit den späten Siebziger- und in den
Achtzigerjahren wurden die Kinder der
damaligen ersten Gastarbeitergeneration
in sogenannten zweisprachigen National-
klassen gemeinsam von einer deutschen
und türkischen Lehrkraft unterrichtet.

Als es sich am Ende der Achtzigerjahre
immer deutlicher abzeichnete, dass die
überwältigende Mehrzahl der ausländi-
schen Mitbürger in Deutschland bleiben
werde, wurden diese zweisprachigen
Nationalklassen vor allem auch auf
Wunsch der türkischen und deutschen
Eltern schrittweise aufgelöst und die
Kinder in Regelklassen integriert. Aber
auch hier können die Schülerinnen und
Schüler zusätzlich Unterricht in der
türkischen Sprache besuchen  und die
Abschlussprüfung im Fach Türkisch
statt im Fach Englisch ablegen.

Heute kann der Prozess der organisa-
torischen Integration als weitgehend
abgeschlossen gelten; die Schule emp-
findet das Drittel der Schüler, die nicht
Deutsch als Muttersprache sprechen,
diese jungen Menschen, die aus min-
destens 16 Sprach- und Kulturkreisen
stammen, nicht als Belastung, sondern
als eine große Bereicherung. Sie ver-
sucht – auch im Hinblick auf die Anfor-
derungen eines großen Europas – die
vorhandenen Sprachpotentiale der jun-
gen Menschen zu erhalten und auszu-
bauen.

Zu Beginn des Schuljahres hat die
Schulleitung in der Info-Zeitschrift der

Schule die interkulturellen Leitsätze
veröffentlicht. Frau Tischer, die Mutter
eines Achtklässlers der Schule, haben
diese Thesen so gut gefallen, dass sie
jeden der Grundsätze mit LetraSet-
Buchstaben auf hochwertigen Fotokar-
ton in Plakatgröße aufgeklebt hat.
Durch eine Spende des Fördervereins
der Schule konnten die Kartons ge-
rahmt werden und haben heute ihren
Platz im Eingangsbereich der Schule
gefunden.

Collage von Eltern

Ditmar Heinl
Nürnberg

Die Münchner Thesen als Leitsätze
für die Schule
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Und was ist das?
Brieftasche – Aktenmappe?
Geschäftsbereiche eines Ministers?
Wertpapierbestand?
Zusammenstellung von Kunstwerken?

Lernergebnisse für Europa!
Genauer definiert es John Trim, einer
der europäischen Väter des Portfolio:
„A language Portfolio is a document, or
an organised collection of documents,
in which individual learners can assem-
ble over a period of time, and display in
a systematic way, a record of their quali-
fications, achievements and experiences
in language learning, together with sam-
ples of work they have themselves pro-
duced.“

Seit 1991 (Symposium des Europarates
in Rüschlikon, Schweiz) wird die Idee des

Ursula Gerling, Eike Thürmann

Portfolio: Sprachlernbiographien

„European Language Portfolio©“ in meh-
reren Ländern erprobt und weiterent-
wickelt. Mehr als 25 Varianten des ELP
(European Language Portfolio) liegen vor,
eine Projektgruppe unter der Führung
der Sektion für Moderne Sprachen des
Europarates erarbeitet Vereinbarungen
zum Portfolio, die im Europäischen Jahr
der Sprachen 2001 von den Mitglieds-
ländern ihre politische Anerkennung
finden werden oder besser sollen und
danach zu einer offiziellen bildungspoli-
tischen Empfehlung werden.

Aber was ist nun dieses Europäische
Portfolio der Sprachen©? Wozu dient
es? Wer soll es haben? Wird es ge-
macht? Ist es da? Wie sieht es aus?
Kann man es erwerben? Bei wem?
Fragen über Fragen, die es zu beantwor-
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ten gilt. So kann es für die Bundesre-
publik aussehen, und in unterschiedli-
chen Ländern sieht es unterschiedlich
aus.

Schüler und Schülerinnen besuchen un-
terschiedliche Schulen in unterschied-
lichen Bundesländern, sie lernen unter-
schiedliche Sprachen in der Schule
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und außerhalb der Schule, sie nehmen
freiwillige Lernangebote wahr oder nicht,
sie interessieren sich für unterschiedli-
che Sprachen, Länder, Kulturen.

Hier ein Beispiel:
Diese Schülerin hat offensichtlich meh-
rere Sprachen in der Schule gelernt,
sicher Englisch, vielleicht Französisch
und Italienisch, aber sie hat offenbar
auch durch unterschiedliche Kontakte
noch mehr Begegnungen mit Sprachen
und damit auch mit Menschen und ihren
Ländern und Kulturen gehabt. Wenn
dieses junge Mädchen mit ihren vielfäl-
tigen Erfahrungen und Kontakten ein
Zeugnis bekommt, so ist nur ein Bruch-
teil von all dem sichtbar, was ihre per-
sönliche Entwicklung durch die Begeg-
nung mit Menschen anderer Sprachen
vielleicht mehr beeinflusst hat als die
Schulfächer. Hier setzt die erste Funk-
tion des Portfolio ein, nämlich alle diese
Details einer Schülerbiographie sichtbar
zu machen.
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Da aber auch jegliche Art von Auslands-
aufenthalten von Interesse sind, werden
auch diese vermerkt. Eine der Grund-
ideen des Portfolio ist, dass alles, was
ein junger Mensch in Bezug auf Spra-
chen, andere Länder und Kulturen er-
fahren und erlebt hat, wert ist, aufge-
schrieben zu werden. Schon allein die
Tatsache, dass nach solchen Erfahrun-
gen gefragt wird, lenkt den Blick und
lässt Wichtigkeit und Bedeutsamkeit
dieser Daten steigen.

Da das Portfolio in der vorliegenden Form
zum ersten Mal mit Schülern und Schü-
lerinnen der 5. Klasse bearbeitet wird,
ist ein Rückblick auf die Grundschulzeit
wichtig.

Erfreulicherweise wird in vielen Schulen
über das Thema „Europa“ in vielfältiger
Art gearbeitet, sei es in fächerübergrei-
fenden oder in fächerverbindenden Pro-
jekten, sei es in Projektwochen, die sich
„Europa“ zum Thema gemacht haben
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oder in anderen Formen. Nun verschwin-
den diese Projekte und die damit hoffent-
lich erzielten und gemachten Erkennt-
nisse häufig in der schulischen oder
sonstigen Versenkung. Warum sie nicht
bewahren, erwähnen, behalten? Sei es,
um sich daran zu erinnern, sei es, um
darauf zurückzukommen, sei es, um da-
rauf aufzubauen. Also werden diese Pro-
jekte auch im Portfolio vermerkt.

Mit diesem Teil des Portfolio ist eine
erste ausführliche Antwort auf die Frage:
„Wozu dient das Portfolio?“ gegeben:

Das Portfolio dient zur Begleitung
und Reflexion von Sprachlernbiogra-
phien und zur Dokumentation von Er-
fahrungen mit dem interkulturellen
bzw. grenzüberschreitenden Lernen.

Die oben erwähnten Vereinbarungen der
Arbeitsgruppe „Portfolio“ des Europa-
rates sagen aus, dass jedes Portfolio,
das entwickelt wird und das Etikett „eu-

ropäisch“ haben möchte, aus drei Teilen
bestehen soll:

Dem Sprachen-Pass,
der Sprachen-Biographie,
dem Sprachen-Dossier.

Über die Inhalte dieser drei Teile wird
noch genauer zu berichten sein.

Eines muss jedoch jetzt klar werden:
Das Portfolio hat zwei Funktionen, es ist
Dokument und Lernbegleiter. Es doku-
mentiert am Ende der Sekundarstufe I
einen gewissen „Istzustand“ des Inha-
bers, diese Aufgabe hat der Sprachen-
Pass, er ist ein Dokument.

Die Sprachen-Biographie und in ge-
wisser Hinsicht auch das Sprachen-
Dossier sind Lernbegleiter, die der Schü-
ler oder die Schülerin von der 5. Klasse
an – oder auch schon in der Grundschule
– in regelmäßigen Abständen auf unter-
schiedliche Art und Weise bearbeitet.
Die bislang erklärte Bedeutung des Port-
folio hat ihren Platz also in der Biogra-
phie und im Sprachen-Pass.

Kehren wir noch einmal zu dem er-
wähnten Schülerportrait zurück. Über
in der Schule gelernte Sprachen geben
Zeugnisse Auskunft. Sie sagen aus, wie
gut und wie schlecht der Lerner in den
einzelnen Fächern abgeschnitten hat,
gemessen an dem Schul- und Bildungs-
system, in dem sich der Lerner gerade
befindet, aber über die konkreten Kom-
munikationskompetenzen, vor allem in
den übrigen Sprachen wird auf dem
Zeugnis keine Aussage gemacht.

Dazu kommt eine Schwierigkeit, die im-
mer deutlicher wird, je mehr die Mobili-
tät in Europa zunimmt und je mehr
Grenzen leicht überwindbar oder nicht
mehr vorhanden sind, wenn es um Aus-
bildung, Weiterbildung und berufliche
Flexibilität geht, nämlich das Verständ-
nis von Zeugnissen und die Transparenz
der Leistungen.
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Wer weiß schon auf Anhieb, dass in der
Schweiz die Sechs die beste Note ist
und in Deutschland die schlechteste?
Wer weiß schon genau, auf welche Bil-
dungssysteme sich die Noten beziehen?
Gibt es nicht auch Gelegenheiten, wo
es nicht so wichtig ist, welche Note je-
mand erhalten hat, sondern zu wissen,
was dieser junge Mensch in der einen
oder anderen Sprache wirklich kann?
Kann er oder sie sich ohne Probleme
fließend über Alltagssituationen verstän-
digen? Können Sachtexte zu einem
Spezialgebiet verstanden werden? Kann
er oder sie einem Vortrag folgen, eine
Gebrauchsanweisung lesen, eine tele-
fonische Auskunft geben?

Eines der Grundanliegen des Europa-
rates in Bezug auf Sprachen ist, grenz-
überschreitende Verständigung über
Sprachkenntnisse zu erreichen. Der
Europarat hat dazu ein Instrument zur
Verfügung gestellt, das diesem Anspruch
gerecht werden will. Es ist der „Com-
mon European Framework of Reference“
(Strasbourg 1996). Dieser Referenzrah-
men ist ein detaillierter und umfassender
Beitrag zur Bestimmung von sprachli-

Zu jeder dieser Stufen gibt es verbali-
sierte Umschreibungen, die erklären,
welche Fertigkeiten und Fähigkeiten zu
welchen Kompetenzstufen gehören.

Referenzrahmen:
noch ein merkwürdiges Wort

Basic User Breakthrough A1
(A) Waystage A2

Independent Threshold B1
User (B) Vantage B2

Proficient Effectiveness C1
User (C) Mastery C2

chen Fertigkeiten. Er umschreibt in
sechs festgelegten Stufen die unter-
schiedlichen sprachlichen Kompeten-
zen wie Hörverstehen, Leseverstehen,
mündlicher Sprachgebrauch, schriftli-
cher Sprachgebrauch, Korrektheit und
Anwendungsreichweite.

Ein Beispiel

Europäisches Portfolio der Sprachen:
Kompetenzstufen und Referenzrahmen

Hans Berlin Gymnasium Englisch 3
Französisch 4
Italienisch 2

Rolf Zürich Gymnasium Englisch 2
Französisch 6
Italienisch 5

John Leeds Gesamtschule Deutsch B
Französisch E
Italienisch A
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sehr häufig vorkom
-

m
end

e W
örter verste-

hen, d
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 d
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 d
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 m
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d
em

 A
kzent vertraut

zu m
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Hans Berlin Englisch Hörverstehen B2

Leseverstehen C1

Mündliche B2

Kommunikation

Schreiben B2

Französisch ...

Hier nun ergibt sich eine weitere Ant-
wort auf die Frage:
Wozu dient das Portfolio? Zur Selbst-
einschätzung der Sprachlernfortschrit-
te, zur Reflexion über Sprachenler-
nen/-lehren, zur Beschreibung von
Sprachkenntnissen nach internatio-
nal akzeptierten Kompetenzstufen.

Die Fähigkeit, sich selbst, die eigenen
Leistungen und Leistungsmöglichkeiten
zu erkennen, einzuschätzen und eigen-
verantwortlich zu steuern, ist ein nicht
hoch genug einzuschätzendes pädago-
gisches Ziel, das über das Sprachen-
lernen hinaus von Bedeutung ist.

Da es eine weitere gemeinsame euro-
päische Vereinbarung sein wird, dass
alle Sprachen, die ein Lerner in irgend-
einer Form oder Ausprägung gelernt hat,
gleichermaßen im Portfolio vermerkt
werden, erscheint mit großer Deutlich-
keit, welche Möglichkeiten, sich hier
ergeben, um Mehrsprachigkeit nicht nur
zu dokumentieren, sondern auch zu för-
dern. Es gibt so viele Kinder, junge
Menschen und Heranwachsende, die
über Sprachlernerfahrungen verfügen,
die im alltäglichen Zeugnis- und Be-
wertungssystem verloren gehen, keine
Beachtung finden und schon gar nicht
wertgeschätzt werden. Jede auch noch
so geringe Kenntnis in einer Sprache,
ist es wert, erwähnt und gefördert zu
werden. Möglicherweise hat das türki-
sche Mädchen zum ersten Mal die
Chance, aufzuschreiben, dass es nicht
nur Türkisch sprechen, sondern auch
lesen und türkische Geschichten schrei-
ben kann. Oder der Junge, dessen El-

Dieser Referenzrahmen ermöglicht Kin-
dern und jungen Menschen, eigentlich
allen, die sich mit Sprachen beschäfti-
gen, selbst zu entscheiden und zu be-
schreiben, was jeder wie gut in der ei-
nen oder anderen Sprache kann, ohne
Bezug auf Notensysteme und Bildungs-
systeme nehmen zu müssen.

Durch die Umschreibungen mit den
Kompetenzstufen wird deutlich, was
Hans in Englisch genau kann.

Die pädagogische Funktion des Portfo-
lio wird nun noch deutlicher. Mit Hilfe
dieser Kompetenzstufen können Schüler
und Schülerinnen, nach einer gewissen
Einübung und Gewöhnung, ihre sprach-
lichen Fertigkeiten und Fähigkeiten
selbst einschätzen, sie können selbst
entscheiden, wo ihre Schwächen und
Stärken sind und schließlich sogar selbst
entscheiden, was sie noch tun müssen,
um ihre sprachlichen Kompetenzen zu
verbessern oder zu verändern.

Die gelegentlich geäußerte Vermutung,
dass Schüler und Schülerinnen nicht
ehrlich und realistisch mit Selbstein-
schätzungen umgehen, stimmt nicht,
im Gegenteil, die meisten Schüler und
Schülerinnen neigen dazu, ihre Leistun-
gen eher zu kritisch zu sehen und ein-
zuschätzen, außerdem wird diese Selbst-
einschätzung eingeübt.

Zitat einer Schülerin:
„Wenn ich mich zu gut einschätze, dann
ist das doch peinlich, wenn jemand die
angegebene Leistung einfordert, und
ich kann die dann nicht erbringen.“



11

1 09Portfolio – Sprachlernbiographien
Ursula Gerling/Eike Thürmann

Sekundarstufe

LIFE
 - Id

een und
 M

aterialien für interkulturelles Lernen • http
://w

w
w

.b
m

w
g
ro

up.co
m

tern zwar schon vor 20 Jahren aus Por-
tugal gekommen sind, der aber jedes
Jahr zu den Großeltern nach Portugal
fährt und mittlerweile sehr fließend spre-
chen und lesen kann. Oder das Kind,
das in einer mehrsprachigen Familie
aufwächst und zu Hause ohne nennens-
werte Probleme mit Großeltern, Tanten
und Eltern in jeweils unterschiedlichen
Sprachen spricht. Alle diese Sprachlern-
erfahrungen werden erfasst, aufgeschrie-
ben und in ihrer unterschiedlichen Aus-
prägung selbst eingeschätzt. Vielleicht
erkennt ein Junge oder ein Mädchen,
dass er oder sie eine Sprache zwar spre-
chen, aber nicht schreiben kann. Diese
Erkenntnis könnte der erste Schritt zu
der Überlegung sein, nun auch schreiben
zu lernen.

Der Beitrag, den das Portfolio hier zur
Steigerung der individuellen sprachlichen
Selbstbewusstheit und damit zur Steige-
rung des Selbstbewusstseins leisten
kann, ist hoch. Wenn Schüler und Schü-
lerinnen erst einmal gelernt haben, über
ihre Sprachen nachzudenken, weil sie
aufgefordert werden, sie aufzulisten
und zu beschreiben, werden sie auch
den Wert ihrer Sprachkenntnisse er-
kennen und schätzen lernen und damit
ein neues Selbstverständnis erreichen

können. Die schlichte Erkenntnis, dass
alles, was irgendwie und irgendwo Er-
wähnung findet, vielleicht auch Förde-
rung erfährt, kann sich hier beweisen.
Entscheidend dafür ist, dass die eigene
Beurteilung Vorrang vor Fremdbeurtei-
lung hat. Zeugnisse werden weder über-
flüssig, noch sollen sie gar abgeschafft
werden. Das Portfolio ergänzt sie in be-
schriebener Art und Weise.

Ein weiterer Grundsatz zum Gebrauch
und zur Funktion des Portfolio ist „ow-
nership“, d. h. die Besitzer eines Port-
folio sind für das Ausfüllen, die Eintra-
gungen, die Bewertungen, kurzum für
alles, was im Portfolio steht, selbst ver-
antwortlich, sie entscheiden auch, wem
sie das Portfolio zeigen. Die Lehrer und
Lehrerinnen, die Portfolios in ihren Schu-
len und Klassen einführen und bearbei-
ten, haben begleitende, erklärende und
helfende Funktion. Dass diese neue
Lehrerrolle vielleicht auch neue Akzente
in der Schule setzen könnte, sei nur
am Rande bemerkt, ist aber bedenkens-
wert. Die Begleitung durch den Lehrer
oder die Lehrerin findet in besonderem
Maße bei der Arbeit mit der Biographie
statt, denn Jahr um Jahr und Schritt für
Schritt werden hier all die Dinge einge-
übt, die für Sprachenlernen/-lehren mit

Fähigkeiten: Sprachen:

Hörverstehen

Leseverstehen

Mündlicher
Sprachgebrauch

Korrektheit

Anwendung/
Reichweite
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interkulturellen, mehrsprachig-orientier-
ten und auf Selbstverantwortung aus-
gerichteten Zielen wichtig sind.

So geht es in der Biographie auch um
„language learning activities“, „language
learning awareness“, um die Erkundung
der sprachlichen und kulturellen Vielfalt,
die jeden Lernort von Kindern und Ju-
gendlichen umgibt, und es geht natür-
lich um das Einüben der Selbstevalua-
tion.

Über Sprachen-Pass und Sprachen-
Biographie wurde nun berichtet, es bleibt
noch die Erklärung, was es mit dem
dritten Teil des Portfolio, dem Sprachen-
Dossier, auf sich hat.

Dieses Dossier erscheint als leerer Ord-
ner, als Titelblatt mit einem auszufüllen-
den Inhaltsverzeichnis

Name:
Geburtsjahr:
Geburtsort:

Das  Sprachen-Dossier ist ein weiterer
Beitrag zum eigenverantwortlichen Ler-
nen, denn hier erfährt der Lerner die
Aufforderung und die Möglichkeit eige-
ne, von ihm oder ihr selbst für gut be-
fundene Arbeiten in den verschiedenen
Sprachen zu sammeln und zu präsen-
tieren. Es kann so ein Überblick über
Arbeiten aller Art entstehen, die Auskunft
über sprachliche Produkte geben, die im
Laufe einer gewissen Zeit auch Auf-
schluss über Lernfortschritte geben.
Diese Arbeiten oder sprachlichen Pro-
dukte können sehr unterschiedlich sein,
Berichte, Briefe, Kassetten usw. Auch
damit hat der Schüler oder die Schülerin
die Möglichkeit, zu erkennen, welche
Fortschritte von Jahr zu Jahr, von Arbeit
zu Arbeit in den einzelnen Sprachen ge-
macht worden sind.

Damit findet die Frage: Wozu dient das
Portfolio? eine weitere und letzte Ant-
wort:

Zur Präsentation der eigenen Person
bei Vor- und Einstellungen. Zur Kom-
munikation zwischen Schule, Wirt-
schaft und Weiterbildung. Zur Förde-
rung der Mobilität.

Der häufig gehörte Vorwurf, die Wirtschaft
und die Industrie interessiere sich bei
der Einstellung und bei der Auswahl jun-
ger Bewerber und Bewerberinnen nur
für Noten, Zeugnisse und Tests hält nicht
immer Stand, denn für manche Firma
oder für manchen Betrieb ist es von In-
teresse, zu erfahren, über welche sprach-
lichen und interkulturellen Kompetenzen
ein junger Mensch in Zeiten zunehmen-
der Internationalisierung und Globalisie-
rung verfügt, die in keinem Zeugnis oder
Test zu sehen sind. Die individuelle Ge-
staltung und Dokumentation sprachli-
chen Wissens und Könnens gibt viel-
leicht mehr Aufschluss über die Qualifi-
kation eines Menschen für eine be-
stimmte Aufgabe als ein Zeugnis allein.



13

1 09Portfolio – Sprachlernbiographien
Ursula Gerling/Eike Thürmann

Sekundarstufe

LIFE
 - Id

een und
 M

aterialien für interkulturelles Lernen • http
://w

w
w

.b
m

w
g
ro

up.co
m



14

1 09 Portfolio – Sprachlernbiographien
Ursula Gerling/Eike Thürmann

Sekundarstufe

LI
FE

 -
 I

d
ee

n 
un

d
 M

at
er

ia
lie

n 
fü

r 
in

te
rk

ul
tu

re
lle

s 
Le

rn
en

 •
 h

tt
p

:/
/w

w
w

.b
m

w
g
ro

up
.c

o
m



15

1 09Portfolio – Sprachlernbiographien
Ursula Gerling/Eike Thürmann

Sekundarstufe

LIFE
 - Id

een und
 M

aterialien für interkulturelles Lernen • http
://w

w
w

.b
m

w
g
ro

up.co
m



16

1 09 Portfolio – Sprachlernbiographien
Ursula Gerling/Eike Thürmann

Sekundarstufe

LI
FE

 -
 I

d
ee

n 
un

d
 M

at
er

ia
lie

n 
fü

r 
in

te
rk

ul
tu

re
lle

s 
Le

rn
en

 •
 h

tt
p

:/
/w

w
w

.b
m

w
g
ro

up
.c

o
m

Die vorangegangenen Grafiken (S. 13,
14, 15) fassen alle Möglichkeiten und
Ziele des Portfolio zusammen und geben
somit auch noch einen Hinweis, was
das Portfolio in Bezug auf die Gestaltung
eines Schulprogramms leisten kann.

Das hier beschriebene Europäische
Portfolio der Sprachen© ist im Rahmen
des BLK- Modellversuchs „Wege zur
Mehrsprachigkeit“ am Landesinstitut für
Schule und Weiterbildung in Soest (NRW)
entwickelt, mit 1.000 Schülern und Schü-
lerinnen unterschiedlicher Schulformen
erprobt und dann evaluiert worden.

Die Erkenntnisse der Evaluation und die
Weiterentwicklung der Abstimmungen
über ein „European Language Portfolio“
in der Arbeitsgruppe des Europarates
bilden die Grundlage für die Erarbeitung,
Gestaltung und Fertigstellung einer neu-

Literatur zur weiteren
Information:

Council of Europe (Hg.) (1996)
Modern Languages: Learning, Teach-
ing, Assessment. A Common Frame-
work of Reference Strasbourg
http://culture.coe.fr/lang/index.html

Council of Europe (Strasbourg 1997),
CC-Lang (97), Council for cultural co-
operation, Education Committee
Language Learning for European Citi-
zenship, European Language Portfo-
lio, Proposals for Development

Babylonia N 1 (1999)
Zeitschrift für Sprachunterricht und
Sprachenlernen
Postfach 120, CH-6949 Comano,
E-Mail: babylonia@iaa.tie-edu.ch

en Version des Portfolio, die zu Beginn
des Schuljahres 2000/2001 vorliegen
soll und hoffentlich auch vorliegen wird,
wobei es noch viele offene Fragen und
Probleme gibt, die sich vor allem auf
die Einführung des Portfolio und damit
auf die Finanzierung beziehen.

Das Interesse, das Schulen dem Port-
folio bislang entgegenbringen, ist groß.
Im Rahmen des o. g. Modellversuchs
gab es finanzielle Ressourcen, die mit
dem Ende des Modellversuchs versieg-
ten. Jetzt wird über Sponsoren und Un-
terstützer nachgedacht werden müssen,
die an einem Instrument für junge Men-
schen Interesse haben, das Mehrspra-
chigkeit, Selbstevaluation, eigenverant-
wortliches Lernen fördert und dazu bei-
trägt, sprachliches Lernen, Wissen und
Können transparent und international
verständlich zu machen.

Wege zur Mehrsprachigkeit – Infor-
mationen zu Projekten des sprachli-
chen und interkulturellen Lernens
Heft 2 und 4
Landesinstitut für Schule und Weiterbil-
dung, Paradieser Weg 64, 59494 Soest

Webseite Schweizer Portfolio Projekt
http://www.unifr.ch/ids/portfolio
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Evelyn Schier

Für alles das Raum geben
Die Schule zeigt ihr interkulturelles Gesicht

Internationale und Europäische Schulen ge-
nießen hohes Ansehen auf Grund der An-
wesenheit von Lehrkräften und Schülerinnen
und Schülern aus verschiedenen Ländern. 
Grund- und Hauptschulen werten die An-
wesenheit von Kindern anderer Nationalität 
oft als nachteilig – stigmatisieren ihre Schu-
len sogar mit dem Namen „Brennpunkt-
schulen“ – und nutzen die Interkulturalität 
nicht als Bereicherung und Lernchance für 
alle. Schulen aber, die deutlich auf die An-
wesenheit vieler Kulturen und Sprachen hin-
weisen, ihrer Schule ein interkulturelles Ge-
sicht  und ein interkulturelles Profil geben, 
gelingt es, ein positives Image in der Öffent-
lichkeit zu gewinnen.

Die äußere Gestaltung des Schulhauses do-
kumentiert diese Einstellung. Eine schöne 
Schulhausgestaltung trägt wesentlich zum 
positiven Lernklima bei und erhöht das 
Wohlbefinden von allen, die dort ein- und 
ausgehen.

Sind alle – Schülerinnen und Schüler, Lehr-
kräfte und Eltern – an der Mitgestaltung der 
Schulhauses beteiligt, entsteht Verantwor-
tung und ein respektvoller Umgang mit der 
Ausstattung. Es sind sicher nicht einzelne 
Projekte, die eine Schule aggressionsfrei 
machen. Es ist die Schule in ihrer Gesamt-
heit, die dazu beiträgt, Zerstörungswut und 
Gewalt abzubauen.

Und wie könnte eine solche Schule aussehen? 

Wir betreten diese Schule:

Der Eingangsbereich ist schön gestaltet: 
Gemütliche Möbel laden zum Sitzen ein, 
aus Lautsprechern klingt leise Hintergrund-
musik. Es gibt wechselnde Ausstellungen 
von Schülerarbeiten, Bildern und Skulpturen.
Eine interessante aktuelle Infotafel lockt zum
Lesen und man erfährt, aus welchem Land 
und von wem die Musik stammt. Mehrspra-
chige Beschilderungen und mehrsprachige 
Grußworte oder Schülerarbeiten betonen 
die gelebte Interkulturalität.

Gehen wir weiter durch schön gestaltete 
Schulgänge, an Sitzecken und interessanten
Ausstellungen vorbei in ein Klassenzimmer.
Der äußere Eindruck ist  sehr anders als ge-
wohnt. Die Schüler haben ihr Zimmer mit 

außerschulischen Fachkräften (Tischler, 
Künstler, Eltern) geplant und gestaltet und 
auch die Tische und Regale selber gebaut. 
Das Zimmer hat eine zweite Ebene, die über 
eine Treppe erreichbar ist, und eine gemüt-
liche Sitzecke ist dort oben entstanden. Wir 
spüren eine echte Wohlfühlatmosphäre, die 
verstärkt wird durch den netten Umgangs-
ton miteinander.

Die Lehrerin spricht eine freundliche Spra-
che, man hört keine Befehle, statt dessen 
Ermunterungen, Bestätigungen und Anre-
gungen, kurzum, sie beherrscht die reversi-
ble Anrede und die motivierende Anleitung.

Die Schüler haben gerade die selbst ent-
worfene Klassenzimmerordnung unterzeich-
net und widmen sich nun voller Interesse 
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einem Lernszenario mit entdeckenden Part-
ner- und Gruppenarbeiten. Einige arbeiten 
allein oder mit einem Tutor, um ihre Sprach-
kenntnisse individuell zu erweitern oder 
Lücken in der Mathematik aufzuholen. Der 
Lernfortschritt des Einzelnen steht im Mit-
telpunkt und wir erleben eindrucksvoll, dass 
die hier Lernenden in ihrem Selbstwertge-
fühl und ihrer Ich-Identität gefördert wer-
den. Auch schwache Schüler oder Schüler 
mit mangelnden Deutschkenntnissen wer-
den in ihrem persönlichen Lernfortschritt 
gewürdigt, und alle tragen in der Addition 
ihrer unterschiedlichen Kompetenzen zu 

einem spannenden Unterricht mit erstaunli-
chen Lernergebnissen bei. Denken Sie sich 
selbst aus, wie es in  anderen Klassen aus-
sehen könnte…

Zum Schluss gehen wir noch in das Schü-
lercafé, das von den Schülern der Schule 
selbstverantwortlich organisiert wird. Dort 
treffen wir auf Lehrkräfte, Schüler und El-
tern, auch auf eine Gruppe ausländischer 
Frauen, die hier an der Schule Deutsch ler-
nen. Sogar Vorschüler sind da, sie nehmen 
an einem Deutschkurs vor Schulbeginn teil. 
Und alle reden miteinander.

Interkulturelle Schulen konkret

Zwei Grundschulen stellen ihre Häuser vor.
Unsere Grundschulen haben über 400 Kin-
der mit einem Anteil von etwa einem Drittel 
Kinder nichtdeutscher Muttersprache aus 
insgesamt zwölf Herkunftskulturen. Wir ha-
ben unseren Schulen ein neues, ein inter-
kulturelles Profil gegeben. Wir begreifen und 

nutzen die Anwesenheit vieler Schüler mit 
Migrationshintergrund als Lernchance für 
alle und lernen von kultureller Pluralität und 
gemeinsamer Verschiedenheit.

Und wir möchten, dass dies auch im Schul-
haus sichtbar wird.

Unsere Schulfahne

Für den Außenbereich der Schule eignet
sich eine von den Schülern gestaltete Fahne,
um auf das interkulturelle Zusammenleben 
in der Schule aufmerksam zu machen.

Viele Kindernamen aus verschiedenen Spra-
chen finden sich in Kinderschrift farbig ge-
druckt und weithin lesbar auf der im Wind 
flatternden Fahne, die vor dem Eingang im 
Pausenhof oder Schulgarten die Blicke auf 
sich zieht.

So wird’s gemacht:

• Die Schüler schreiben zur Vorbereitung
 mit schwarzem Stift in ihrer Handschrift
 ihren Namen in normaler Größe auf und
 vermerken dazu ihre Lieblingsfarbe.

• Ein Grafiker entwirft mit einer Schülergrup-
 pe am Computer eine Aneinanderreihung

 und Anordnung der Namen in passender
 Größe und Farbe.

• Die Herstellung der wetterfesten Fahne
 erfolgt maschinell und professionell durch
 eine Firma, in einer Größe von ca. 1 m auf
	 3,5	m.	(Preis	je	nach	Größe	ab	ca.	€	200)

Die Fahne ist gut in der Umgebung sichtbar. 
Immer wieder suchen und zeigen die Kinder 
ihren Namen ihren Freunden, Eltern oder 
Besuchern.

Weitere Gestaltungsvorschläge Fahnen:

• das Wort Sprache oder Schule in ver-
 schiedenen Sprachen
• eine Fahne mit Symbolen verschiedener
 Länder
• eine Fahne mit Begrüßungsformeln in ver-
 schiedenen Sprachen
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Unsere Schulfahne
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Willkommen in der Eingangshalle

Heute hörst du …

Aktivitätentafel mit:
• Angeboten
• Hinweisen
• Tipps von und für Schüler und Eltern z. B. 

In dieser Woche hören wir Musik von Vi-
valdi Du hörst den „Winter“ aus den „Vier 
Jahreszeiten“.
Was willst du noch hören?
Schreibe hier einen Musikvorschlag auf 
und deinen Namen!

Die kulturelle Pluralität einer Schule wird 
auch durch musikalische Angebote erlebbar.
Eine Viertelstunde vor Unterrichtsbeginn er-
klingen Teile aus Werken klassischer und
zeitgenössischer Komponisten aus verschie-
denen Kulturkreisen. Dies wirkt sich sehr po-
sitiv auf die Atmosphäre im Schulhaus aus.

Die Ankündigung auf der Aktivitätentafel 
wird laufend ergänzt, z. B. durch ein Bild des 
Komponisten, durch kleine illustrierte Texte 
oder durch Schülerrecherchen aus dem In-
ternet. Die Musikvorschläge der Schüler er-
geben eine Wunschliste, die interessiert ver-
folgt wird. Die Schüler bringen die Musikbei-
spiele möglichst selber mit. Die Lehrkräfte 
sind im Wechsel Ansprechpartner.
Musik wird Impuls.

Der Welt-Baum 

Lehrer und Schüler haben in der Aula im 
Eingangsbereich einen Welt-Baum aufge-
stellt. Der Baum ist im Sinne eines moder-
nen Kunstwerks gestaltet. Er zieht den Blick 
auf sich und vermittelt ein multikulturelles 
Flair.

Die schnörkellosen Äste greifen ruhig in den 
Raum hinaus und laden ein, sie mit Dingen 
und Erinnerungen aus aller Welt zu schmü-
cken. Im Stamm sind kleine Häkchen an-
gebracht. Wie an den Ästen können auch 
daran  Mitbringsel gehängt werden.

Hin und wieder, besonders nach den Ferien, 
werden die Stücke ausgetauscht. Dadurch 
verändert sich der Charakter des Baumes 
ständig.

Da am Baum nur Dinge hängen, die es den 
Schülern wert waren, von anderen Orten 
und Ländern mitgebracht zu werden, erfährt 
dieser Baum besondere Wertschätzung.

Er steht bei uns vor dem Sekretariat und lädt 
Schüler und Lehrer zum Betrachten und Er-
zählen und zum Gestalten ein.

Zur Zeit schmücken ihn Dollarscheine aus 
den USA, ein Buch aus Frankreich, ein Pino-
cchio aus Italien, das blaue Auge gegen den 
bösen Blick aus der Türkei, ein Fächer aus 
Palmblättern aus Brasilien, eine Krake aus 
Griechenland, eine Teetasse aus China und 
Muscheln und Ansichtskarten aus aller Welt.

So wird’s gemacht:

• Einen entlaubten Baum im stabilen Stän-
 der durch den städtischen Bauhof besor-
 gen

• Den Baum zweimal mit Farbe anstreichen 

• Im Stamm Nägel und Haken anbringen

Die Buchhaltestelle

Jede Woche wird im „Tipp der Woche“ auf 
ein Buch mit interkultureller Thematik aus 
der Schülerbibliothek aufmerksam gemacht.

Der Bücherstand ist einer Bushaltestelle 
nachempfunden. Er bietet Platz für das Buch,
Illustrationen, Informationen über den Autor 
und sein Land oder dazu passende Gegen-
stände. Zudem kann eine kleine Tafel ange-
lehnt werden, auf der besondere Ereignisse 
wie Vorlesen, Lesenacht, Büchertausch-
börse, Bucheinbände gestalten etc. ange-
kündigt werden.

Die Buchhaltestelle steht in der Eingangs-
halle und bietet auch Eltern Anregungen.
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Fenster zur Welt

Die verschiedenen Herkunftskulturen un-
serer multinationalen Schülerschar werden 
sichtbar, erfühl- oder auch hörbar in einem 
kulturellen Szenario, das sich in einem gro-
ßen hochkant gestellten Karton entfaltet (ca. 
B:	60	cm/L:	80	cm/T:	25	cm).

Die Schüler bedenken, besprechen, planen, 
gestalten und bewerten im Unterricht oder 
in einer jahrgangsübergreifenden Arbeits-
gemeinschaft „Interkulturelles Lernen“ mit 
fremdsprachigen Mitschülern das Vorhaben.
Eltern als außerschulische Experten helfen 
bei der Sammlung von interessanten und 
das Herkunftsland beschreibenden Gegen-
ständen, wie Geschirr, Glas, Tücher, Kopfbe-
deckungen, Münzen, Familienfotos, Fotos 
berühmter Persönlichkeiten, Pflanzenteile, 
Sandproben. Kleine Landkarten, Postkarten, 
Schriftzeichen usw. runden den Blick nach 
Kasachstan, Polen, in die Türkei … ab.
Die einzelnen Teile des Szenarios werden 
im Karton arrangiert, befestigt und schließ-
lich in der Aula auf Tischen aufgestellt, an 
Wände gehängt oder in Fensternischen in 
Blickhöhe aufgebaut.

Über einen beigestellten Kassettenrekorder
können die interessierten Besucher und Be-
trachter des Guckkastens einen Höreindruck
abrufen. Die fremdsprachigen Kinder oder 
deren Eltern sprechen einige Sätze in ihrer 
Muttersprache, singen ein Lied vor, zählen 
in ihrer Muttersprache. Die deutschsprachi-
gen Schüler ergänzen die Entstehungsge-
schichte des „Fensters nach … Italien“. Alle 
an der Entstehung des Szenarios beteiligten 
Kinder und Erwachsenen werden benannt.

Die Guckkästen können als Einzelmaßnah-
me durch eine Klasse, als jahrgangsüber-
greifende Zusammenarbeit oder von allen 
Klassen der Schule gestaltet werden. Die 
Galerie der „Fenster zur Welt“ wächst damit 
langsamer oder schneller.

Beim gemeinsamen Planen erfahren 
deutsch- und fremdsprachige Schüler kultu-
relle Differenz und einen Perspektivwechsel 
in Bezug auf die eigene Kultur. Die Gestal-
tungsphase bietet vielfältige Möglichkeiten 
zur Erweiterung der Sprachkompetenz für 
die Schüler nichtdeutscher Erstsprache. Die 
Beschriftung des Guckkastens erfolgt in ge-
genseitiger Hilfe. In gemeinsamer Erkun-

Das „Fenster zur Welt“
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dung finden die Schüler in Bibliotheken oder 
im Internet zusätzlich interessantes und wis-
senswertes Material. Chancen für Haltungs-
änderungen gegenüber Bewertungen und 
Sichtweisen anderer werden erlebt.

Varianten:
Lehrkräfte der Schule, die im Auslands-
schuldienst waren,

• berichten authentisch in den Klassen über
 ihr Einsatzland

• geben durch mitgebrachte, vielfältige Ob-
 jekte, wie z.B. Musikinstrumente, einen
 Eindruck von anderen Kulturen

• gestalten mit den Schülern ebenfalls ein
 Szenario für ein „Fenster zur Welt“

• knüpfen einen Kontakt mit Schulen im
 Ausland

• Der Austausch mit Partnerschulen wird in
 der Pausenhalle dokumentiert.

Dies alles kann ein Fenster zur Welt sein.

Pausenfrühstück –
Mal was anderes probieren

Einmal pro Monat wird in der verlängerten 
großen Pause für alle ein anregendes Früh-
stück angeboten, das die Schüler mit Eltern-
hilfe	in	den	Klassen	2	Stunden	vor	Pausen-
beginn zubereiten.

Die Schüler bedenken und beraten die Art 
der Frühstücksspeisen. Meistens bestehen 
sie zum Teil aus heimischen und zum Teil 
aus Spezialitäten aus den Herkunftsländern 
der fremdsprachigen Schüler. Gerne arbei-
ten die Schüler in gemischtnationalen Grup-
pen mit Lehrkraft und Eltern zusammen.

Im Vorfeld werden auf Grund von Erfahrungs-
werten Mengen benötigter Nahrungsmittel, 
wie Brot, Frischkäse, Obst usw. per Rech-
nung beschafft, die Ausgaben fest gehalten,
die Art der Zubereitung besprochen, Be-

schriftung der Speisen und Preise fest ge-
legt, Ankündigungsplakate gestaltet und die 
Anrichtung des Pausenverkaufs geplant.
Die erwirtschafteten Einnahmen werden mit 
den Ausgaben verrechnet. Der Überschuss 
findet eine soziale oder gemeinnützige Ver-
wendung. Die Schüler spenden für die Part-
nerschule in Namibia  oder kaufen Pausen-
spiele für alle.

Das handlungsorientierte Lernen rund um das
Pausenfrühstück wirkt motivierend und ge-
meinschaftsfördend auf die gesamte Schü-
lerschaft. Es sehr wird sehr viel dabei gelernt.

Kunstobjekte nach Niki de Saint Phalle

Auf ganz reale Weise begegnen Kinder ei-
ner bekannten Künstlerin aus einem ande-
ren Land und werden selbst aktiv. Unsere 
Niki de Saint Phalle-Figuren wurden den 
Objekten der französischen Künstlerin nach-
empfunden.

Die  starken Farben, die runden Formen und 
die beeindruckende Größe üben eine unwi-
derstehliche Wirkung aus und sind Anlass 
für viele Gespräche. An diesen Figuren blei-
ben alle Blicke hängen und machen neugie-
rig, sich im Schulhaus umzuschauen. Unse-
re Objekte sind im Eingangsbereich, in den 
einzelnen Stockwerken, im Vorhof und auf 
dem Flachdach der Pausenhalle verteilt.

So geht es: 

• Aus Holzlatten eine Figur zusammen na-
 geln nach Strichmännchenart.

• Mit Maschendraht dem Skelett eine fülli-
 gere Form geben.

• Zeitung in Tapetenkleister tauchen und
 mehrere Lagen aufkleben.

• Nach dem Trocknen mit Farbe bemalen
 und lackieren.

• Für das Aufstellen im Freien Bootslack
 verwenden!
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Interkulturelles Pausenfrühstück – Mal was anderes probieren
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Es war einmal – hier und anderswo
Ein interkultureller Märchenkalender

Der großformatige Märchenkalender (im 
doppeltem	DIN	A	2	Format)	wird	an	einer	
frequentierten, aber räumlich etwas ge-
schützten Stelle, im Schulhaus präsentiert. 
In Augenhöhe der Kinder ist der Kalender 
auf dem tragbaren Gestell einer Schultafel 
aus dem Schulmuseum ausgelegt.

Er besteht aus jeweils einer Märchenillustra-
tion	auf	einer	DIN	A	2	Seite	und	einem	Text-
teil, in dem das Märchen möglichst in der 
Originalsprache und in der deutschen Über-
setzung abgedruckt ist. Daneben findet ein 
Kalendarium noch Platz.

Mit der Gestaltung eines Märchenkalenders 
beleuchteten wir im Rahmen einer fächer-
übergreifenden Projektwoche „Rund um’s 
Märchen“ den interkulturellen Aspekt die-
ser Thematik. Literatur aus verschiedenen 
Herkunftsländern macht kulturelle Diffe-
renzen sichtbar, verbindet gleichzeitig und 
ist auch ein sehr geeigneter Zugang zu ver-
schiedenen Kulturkreisen. Die Umsetzung 
von Märchen in Pantomime, Schattenspiel, 
tänzerische Formen und schließlich in bild-

nerische Gestaltung bringt Bereicherungen 
für alle. Wiederkehrende Situationen wie 
Freude und Gefahr, Feste und Trauer, Ver-
zauberung und Erlösung bieten vielfältigen 
Anlass zum Vergleich der typischen Mär-
chenfiguren.

Jede Bildform ist als Gemeinschaftsarbeit in 
verschiedenen Gestaltungstechniken ent-
standen.

Zum Monatsbeginn treffen sich jeweils ei-
nige Kinder aus wechselnden Klassen und 
blättern das neue Märchen auf. Lehrkräfte 
und Schüler versammeln sich individuell im 
Erzähl- oder Lesekreis am Märchenkalen-
der. Die vergangenen Kalenderblätter kön-
nen – wenn sie nicht mit einer großen Spi-
rale verbunden sind – in Displays geschützt 
als sich erweiternde Märchengalerie in der 
Pausenhalle oder an Ausstellungsflächen 
präsentiert werden.

Die Monatsnamen des Kalendariums soll-
ten in zwei oder drei Sprachen erscheinen. 
Die christlichen oder islamischen Feste und 
Feiertage finden sich farblich hinterlegt un-
ter den Wochentagen (christlich/gelb, isla-
misch/grün).

Der interkulturelle Märchenkalender
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Der vorliegende Kalender ist das Ergebnis
einer Projektwoche. Die Arbeitsgemeinschaf-
ten „Interkulturelles Lernen“ und „Prakti-
sches Gestalten“, unterstützt von mehreren 
Klassen, ausländischen und deutschen El-
tern, Lehrern und außerschulischen Exper-
ten, übernahmen die Gesamtgestaltung.

Die mehrsprachigen Kinder und Eltern konn-
ten ihre Sprachkompetenz als wertvolle Be-
reicherung einbringen. In kleinerem Format 
kann der Märchenkalender in Druck gege-
ben und verkauft werden. Der Märchenka-
lender ist ein Anziehungspunkt für Schüler, 
besuchende Eltern und Gäste.

Flaggen in zarter Verpackung

An unserer Schule unterrichten wir Kinder 
aus	12	Ländern.

Die Schüleridee, dies durch Flaggen sicht-
bar zu machen, fand bei den Kindern so viel 
Anklang, dass wir sie – trotz einiger Beden-
ken – umsetzten.

Flaggen, für sich aufgehängt, wirken national
und eher trennend. Mit Hilfe von transparen-
tem Gazestoff erhielten sie eine gewisse 
Leichtigkeit und gewinnen mehr dekorativen 
Charakter, als dass sie ein nationales Symbol
sind. Sie sehen nun richtig edel und fein aus.
Einzeln als Wanddekoration im Schulhaus 
verteilt sind sie ein schönes Highlight.

Das braucht man:

•	 Flaggen,	z.	B.	2	m	x	0,80	m.	Bei	uns	sind
 es Leihgaben von Eltern, Lehrern, Stadt-
 verwaltung, Bekannten ...

• Gazestoff in gleicher Größe plus einige
 Zentimeter Nahtzugabe

• Stock oder Vorhangstange

• Der Gazestoff wird auf die Flagge geheftet.

• Am oberen Rand wird ein Tunnel genäht,
 durch den der Stab geschoben wird.

Was Glück bringt, schmückt auch
unser Schulhaus – Internationale 
Glücksbringer

Jedes Land, jede Kultur hat verschiedene 
Glücksbringer.  An stillen Plätzen und weißen
Wänden sind sie übers Schulhaus verteilt. 
Die Herstellungsart bleibt der Phantasie 
überlassen: Foto, Zeichnung, Salzteig, Ton, 
Draht, ...

Auf der Beschilderung steht in großen Let-
tern das Herkunftsland. Diese Zeichen 
schenken Hoffnung, beruhigen, und stim-
men  – im Vorbeigehen – positiv.

Beispiele:

• Deutschland:
 Vierblättriges Kleeblatt.
 Es symbolisiert das Kreuz Christi, soll
 Wohlbefinden bringen und Böses vertrei-
 ben.

• Türkei:
 Blaues Auge, das vor bösen Blicken und
 Geistern schützen soll.

• Rumänien:
 Märzchen, werden mit rot-weißem Faden
 einem Menschen angeheftet, dem man
 alles Gute wünscht.

• Italien:
 Gnom, soll Böses abwenden und Glück
 bringen

• Russland:
 Glücksstein, z. B. ein roter Korall

• Polen:
 Der Kaminkehrer

• Brasilien:
 Der Heilige Francisco als Beschützer

• Bulgarien:
 Martiniza
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Das Wörtchen DANKE und wie es in
anderen Sprachen aussieht

An unserer Schule steht jede Woche unter 
einem bestimmten Motto, das sich beliebig 
oft im Jahr wiederholen kann, z. B.:

• Woche der Stille

• Woche der Freundlichkeit

• Woche der Hilfsbereitschaft

• Woche des Lesens, ...

Das Motto ist jeweils in der Eingangshalle 
angeschrieben und wird am Freitag der vor-
ausgehenden Woche angekündigt. Ob das 
Thema ausführlicher behandelt oder nur 
kurz besprochen wird, bleibt jeder Klasse 
überlassen.

In der Woche der Freundlichkeit war DANKE 
ein wichtiges Wort.

Ein Klingding bewegt sich

In der Pausenhalle unserer Schule macht an 
einem zentralen Platz eine bewegte futuris-
tische Installation die Schüler, Lehrer, Eltern 
und Besucher neugierig.

Eine Gruppe von Schülern aus verschiede-
nen Kulturkreisen gestaltete mit einem 
Künstler ein sich bewegendes, klingendes 
Objekt, das aus zwei Teilen besteht:
Eine drehbare hohe Säule bestückt mit elek-
tronischen Teilen und vielen mitgebrachten 
Klangkörpern aus aller Welt, die an Querstä-
ben hängen, gipfelt in vier segelartigen Flü-
geln – diese Säule wird jedoch nur bewegt. 
Sie klingt und schwingt die verschiedenen 
Klangmobiles, wenn sich eine Person auf 
ein Fahrradteil in eine Art Cockpit setzt, in 
die Pedale tritt und damit die überraschende 
Drehbewegung der Säule auslöst.

Die Kinder formulieren: Wenn ich mich be-
wege, bewege ich etwas.

Das Klingding in der Pausenhalle
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Die Installation entwickelt sich zu einem 
Treffpunkt im Schulhaus. Auf den gepols-
terten Kanten des Cockpits ist ein Verwei-
len bequem, dabei wird gewartet, bis der 
Nächste die Säule bewegen kann, oder ge-
staunt und immer wieder miteinander gere-
det oder erklärt, wenn Besucher nachfragen, 
welche Sprache auf der Dose steht.

Wertvoll für die Schulgemeinschaft wird das 
Klingding durch seine heterogen zusam-
mengesetzte Gestaltergruppe und deren in 
verschiedenen Sprachen beschriftete Mit-
bringsel, die damit die kulturelle Pluralität 
der Schule sichtbar werden lassen.

In der dreiwöchigen Entwicklungsphase 
konnten die Schüler eine Vielzahl von kultu-
rellen Vorerfahrungen, Bewertungen und in-
dividuellen Fähigkeiten einbringen. Der 
Wunsch, mit einem außerschulischen 
Kunstexperten ein Bewegungsobjekt zu 
entwickeln, hat im ständig nötigen sprach-
lichen Miteinanderumgehen beim Gestalten 
bedeutsame Sensibilisierung und Akzep-
tanz bewirkt.

Durch ein so verstandenes interkulturelles 
Lernen gewinnen alle Schüler. Im gemein-
sam geschaffenen Werk finden sich die Mi-
grantenkinder integriert. Die während der 
Planung und Arbeitsphase erlebte Wert-
schätzung überträgt sich auf eine schüt-
zende Haltung für das Geschaffene.

Entstehungsschritte:

• Das Ziel wird nach längerem Gedanken-
 austausch mit dem Künstler (für das Ho-
 norar des Künstlers wurden Sponsoren
 gefunden) festgelegt: Wir wollen ein Ob-

 jekt in der Pausenhalle schaffen, das auf
 die unterschiedlichen Herkunftsländer
 hinweist und etwas mit Zukunft zu tun hat.

• Eine gedankliche Reise in die Zukunft er-
 folgt.

• Zu Themenbereichen, wie Natur, Verkehr,
 Schule, Kleidung, Ernährung, Arbeit, Tech-
 nik, Zeit, ... sammeln die Schüler futuris-
 tische Vorstellungen – eine spannende,
 verbal und ideell bereichernde Phase, in
 der Bewertungen ausgetauscht, hinter-
 fragt, weiter gedacht werden.

• „Zeitreise in die Zukunft“ tauften die
 Schüler ihr Ziel.

• Die Schüler sprechen von Veränderungen,
 die die Zukunft bringt und merken, dass
 sie Lust haben mit zu gestalten, mit zu be-
 wegen, mit zu denken; so wird die Grund-
 idee formuliert: Wenn ich mich bewege,
 kann ich auch etwas bewegen.

• Diese Idee sollte mit entsprechenden Mit-
 teln, mitgebracht aus aller Welt, umgesetzt
 werden:

 - flügelartige Elemente und Uhren für den
  Begriff Zeitreise
 - Metalle, Platinen, Tastaturen, Elektronik-
  teile für den Begriff Zukunft
 - Klangelemente, die durch einen Dreh-
  mechanismus angestoßen werden

Die Durchführung war insgesamt ein prak-
tisches Lernen an der Wirklichkeit, das im-
mer wieder neue Impulse für das Miteinan-
derleben und Miteinanderlernen ergab.

1 Siehe auch in: „Materialien des Forum Bildung Nr.�: Profil
 einer Schule der Zukunft, die konsequente Chancengleich-
 heit ermöglicht.“

2	 Anregungen	dazu	sind	zu	finden	in:	„LIFE. Materialien für in-
 terkulturelles Lernen. �. Ergänzungslieferung, Bilder der
 Kulturen.“ Kostenlos zu beziehen bei: BMW Group, AK 4,
 80788 München.

Anmerkungen:
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Interkulturelle Erziehung zur Globalität: Erfahrungen und pädagogische
Vorschläge aus Italien (Monga Kanyangu / Helen Schreiterer) 1 11



�

LI
FE

 -
 Id

ee
n 

un
d 

M
at

er
ia

lie
n 

fü
r i

nt
er

ku
ltu

re
lle

s 
Le

rn
en

 •
 h

tt
p:

//w
w

w
.b

m
w

gr
ou

p.
co

m

Interkulturelle Erziehung zur Globalität: Erfahrungen und pädagogische
Vorschläge aus Italien (Monga Kanyangu / Helen Schreiterer)1 11



�

LIFE
 - Ideen und M

aterialien für interkulturelles Lernen • http://w
w

w
.bm

w
group.com

Rassismus in Kinderbüchern – Kriterien zur raschen Analyse
(Erklärung von Bern) 2.1.1. 01
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Dorothea Gasser/Monika Heim

Langsam verstehen

1. Warum Lyrik?

Der deutsche Unterricht an italienischen 
Schulen orientiert sich an den im Jahre 
2003 erschienenen „Entwicklungsrichtlinien
für Deutsch als Zweitsprache“. Diese Richt-
linien gehen davon aus, dass „Zweitspra-
chenunterricht im mehrsprachigen und 
mehrkulturellen Europa immer auch interkul-
turelles Lernen ist im Sinne einer Friedens-
erziehung. Interkulturelles Lernen ist von da-
her nicht länger beliebige, sondern selbst-
verständliche Reaktion auf die veränderte 
Wirklichkeit und die Herausforderung einer 
absehbaren Zukunft. Es bestimmt nicht nur 
den Fremdsprachenunterricht, sondern gibt 
diesem auch eine besondere Verpflichtung 
zur Toleranz- und Friedenserziehung, weil 
Sprache zugleich Ausdruck von Identität
und Mittel möglicher Verständigung zwi-
schen unterschiedlichen Identitäten ist.“ 2

Inwieweit aber kann nun Lyrik zum interkul-
turellen Lernen beitragen? Vor allem weil sie 

Zu guter Letzt, als er viele Sprachen gelernt und viele 
fremde Länder bereist hatte, glaubte ein weiser Mann nur 
denen, deren Sprache er nicht verstand.�

auf den Lerner einen doppelten Verfrem-
dungseffekt ausübt: Der lyrische Text distan-
ziert sich zum einen von der deutschen Um-
gangs- und Standardsprache, indem er die 
Sprache verändert und damit neue, bisher 
nicht gekannte Inhalte vermittelt; zum ande-
ren distanziert fremdsprachliche Lyrik, deut-
sche Lyrik für italienische Lerner, die Leser 
von ihrer eigenen sprachlichen Wirklichkeit. 

Der fremdsprachliche Dialog über dieses 
doppelt fremde Angebot fördert die Einsicht, 
dass die je eigene individuelle und kulturelle
Weltperspektive lediglich eine Möglichkeit 
von vielen sein und nicht Anspruch auf All-
gemeingültigkeit erheben kann. Gerade die 
unterschiedlichen Sichtweisen von Welt 
werden so im Gruppengespräch zu Impul-
sen eines spiralförmigen Lernprozesses, 
wobei Toleranz gegenüber der eigenen Mei-
nung auch da stattfindet, wo sie sich nicht 
auf Verstehen des Fremden stützen kann.3

2. Worauf legen wir bei der Arbeit mit Lyrik im Unterricht Wert?

Zweitsprachunterricht findet in Südtirol an 
Schulen mit italienischer Unterrichtssprache 
in Deutsch und an Schulen mit deutscher 
Unterrichtssprache in Italienisch statt. In den 
jeweiligen Klassen spiegelt sich die multi-
kulturelle Realität Europas wider.

Wir gestalten den Zweitsprachunterricht 
nach dem Ansatz der skeptischen Herme-
neutik, der davon ausgeht, dass eine verän-
derte Wirklichkeit einen veränderten Sprach-

unterricht verlangt. Dieser Sprachunterricht, 
der die Literatur als Sprachlehre nützt, lässt 
die Grenzen des Verstehens bewusst wer-
den und die veränderte Sicht des Anderen 
wahrnehmen.

In einer ersten Reaktion auf ein Gedicht 
kann einem Schüler die eigene Weltsicht 
einen Zugang zum Text bieten, indem er 
Bekanntes wahrnimmt und Gelesenes mit 
eigenen Erfahrungen verbindet. Auf einen 
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anderen hingegen kann das Gedicht be-
fremdend wirken, so dass er der eigenen 
Weltsicht eine andere entgegenstellt. Der 
Vergleich der verschiedenen Sichtweisen 
von Welt ermöglicht dem Schüler die eigene
Meinung zu überdenken, zu vertiefen, ge-

Die folgenden Beispiele stammen aus der 
Unterrichtspraxis an einer italienischspra-
chigen Mittelschule in Bozen/Südtirol. Die 
Schülerinnen und Schüler sind zwischen 13 
und 14 Jahre alt.

Der Lehrende verteilt ein Dossier mit 14 Tex-
ten zum Thema „Sinne“ (vgl. Anlage). Durch 
die Reichhaltigkeit des Materials kommen 
unterschiedliche Vorwissen der einzelnen 
Schüler und deren Kompetenzen zum Tra-
gen. Auch die einzelnen Texte selbst in Dia-
log zueinander.

Die Texte, nahezu ausschließlich Lyrik, wer-
den ohne Angabe der jeweiligen Titel und 
Autoren angeboten, um den Blick der Schü-
ler nicht von vornherein in eine bestimmte 
Richtung zu lenken.

Die Schüler haben nun 20 Minuten Zeit sich 
mit den Texten zu beschäftigen. Sie können
lesen, sie auf sich wirken lassen, sie mitein-
ander vergleichen, bei einem länger verwei-
len, andere auch nur querlesen oder gar 
auslassen. Einzige Bedingung dabei ist, 
dass jeder still für sich alleine arbeitet. Wör-
terbücher, Grammatiken sowie Enzyklopä-
dien stehen zur Verfügung.

Danach werden die Schüler eingeladen sich 
einen oder mehrere Texte aus dem Dossier 
auszuwählen und darüber zu schreiben. Die 
Mannigfaltigkeit der unterschiedlichen Vor-
wissen und Zugangsweisen zum Gedicht 
lassen sich an Hand einiger Ausschnitte aus 
Schülerarbeiten beleuchten. Zur besseren  
Lesbarkeit wurden einige sprachliche Fehler 
korrigiert.

gebenenfalls zu verändern oder gar zu revi-
dieren. Das konzentrierte Zuhören in Stille 
nimmt dabei eine zentrale Stelle ein: Es 
stellt die Basis der Anstrengung dar, den 
Anderen zu verstehen und die andere Mei-
nung zu respektieren.

3. Beispiele aus der Praxis zum Thema „Sinne“

Das interkulturelle Lernen mit Lyrik veran-
schaulichen wir im Folgenden anhand der 
Beiträge einiger Schüler zum Gedicht „von 
sinnen“ (Strophen 1-4) von Ernst Jandl.

Wenn es Sinn hätte
zu leben
hätte es Sinn 
zu leben

Wenn es Sinn hätte
noch zu hoffen
hätte es Sinn
noch zu hoffen

Wenn es Sinn hätte
sterben zu wollen
hätte es Sinn
sterben zu wollen

Fast alles hätte Sinn
wenn es Sinn hätte

Der folgende Schülerbeitrag zeigt eine erste 
individuelle Reaktion auf das Gedicht: Der 
respektvolle Umgang mit dem Gedicht zeigt 
den direkten Textbezug durch die Paraphra-
sierung. Die persönliche Interpretation macht
deutlich, dass zum Einen bereits Bekanntes 
wahrgenommen wurde, zum Anderen aber 
auch das Nichtverstehen und das Wissen 
um eine eingeschränkte Ausdrucksfähigkeit 
dem Zugang zum Gedicht Grenzen setzt.

Das Gedicht spricht von Sinnen. Wenn es
Sinn hätte zu leben, noch zu hoffen, ster-
ben zu wollen, hätte dieses Sinn. Die letz-

Vorgehensweise
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ten zwei Verse sagen mir, dass fast alles 
einen Sinn hätte, wenn es diesen Sinn 
hätte. Es ist ein bisschen kompliziert zu 
erklären, weil ich es nicht mit anderen 
Wörtern schreiben kann. 

Einen anderen Zugang zum Gedicht be-
schreibt das folgende Beispiel:

Ich werde jetzt sehr direkt sein: Ich finde 
dieses Gedicht super. Es hat mir ganz gut 
gefallen, schon als ich es zum ersten Mal 
gelesen habe, ungefähr vor einem Monat. 
Ich finde, dass es, auch wenn es ein bisschen 
dumm scheint, wirklich Sinn hat! Ich mache 
ein Beispiel: wenn ich wüsste, dass die Ar-
beit mit Gedichten einen Sinn hätte, einen 
wirklichen Sinn, nicht nur, weil ich es ma-
chen soll, aber einen wirklichen Sinn hätte, 
würde ich sie mit sehr viel Mühe machen, 
weil ich wüsste, dass es einen Sinn hätte sie 
zu machen.

Ich denke auch, dass wir geboren sind, um 
die Welt zu respektieren und neue Sachen 
zu suchen, um die Welt zu verbessern.

Dem Schüler ist offensichtlich bewusst ge-
worden, dass die Beschäftigung mit dem 
Gedicht aus einer zeitlichen Distanz heraus 
seine Meinung, die er sich in einer ersten 
spontanen Reaktion gebildet hat, bei einer 
vertieften Beschäftigung mit dem Text be-
stätigt und verstärkt wurde. Auch wenn der 
Schüler anfangs einige Textstellen nicht so-
fort verstehen konnte (...wenn es ein biss-
chen dumm scheint...), öffnet ihm das Ge-
dicht in einem zweiten Zugang neue Per-
spektiven. Dies geht sogar so weit, dass er 
die Aussage des Gedichts aus dem Kontext 
löst und auf einen anderen Bereich, auf die 
Arbeit mit Gedichten, überträgt, wie auch 
der folgende Schülerkommentar zeigt:

Ich finde, dieses Gedicht will uns sagen, 
finde den Sinn von dem Sinn heraus. Es ist 
ganz spannend und interessant das zu ver-
stehen. Vielleicht habe ich es nicht gut ver-
standen. Aber ich denke, es will wirklich 
das sagen.

Ich denke, alle Gedichte sagen uns die Emo-
tionen des Autors, der sie schreibt. Und be-
sonders das finde ich an einem Gedicht 
schön. Ich glaube aber, dass alle Gedichte 
uns nicht den Sinn sagen, sondern wir ihn 
suchen sollen. Jeder Mensch sieht in einem 
Gedicht, was er will und in der Folge klebt 
er eine Maske an das Gedicht. Deswegen 
kann man ein Gedicht wie ein Theaterstück 
sehen, wo ein Schauspieler vorkommt, der 
aber mehrere Rollen spielt.

Diese Reflexionen weisen auf die Notwen-
digkeit hin, sich um ein Verstehen des Tex-
tes zu bemühen, selbst wenn Unklarheiten 
bestehen bleiben. Durch die Arbeit mit Lyrik 
im Unterricht, hat der Schüler erkannt, dass 
viele unterschiedliche Interpretationen ihren 
berechtigten Platz haben. Diese Überzeu-
gung ist gleichzeitig die Grundlage für die 
Friedenserziehung in unserer multikulturel-
len Gesellschaft.

Die folgenden Beiträge zeigen, dass auch 
ein völlig anderer Zugang zu ein- und dem-
selben Gedicht bereichernd wirken kann:

Analyse

Analyse
Fast alles hätte Sinn, wenn es Sinn hätte.

Frage: Wer oder was hätte Sinn?
Antwort: Fast alles = Subjekt

F: Was tut es?
A: Es hätte = Prädikat

F: Was hätte fast alles?
A: Sinn = Ergänzung im 4. Fall

Dieses Gedicht ist in vier Strophen einge-
teilt, die ersten drei haben die gleiche Num-
mer an Versen, sie haben vier Verse. Die 
letzte hat nur zwei Verse. Das Wort, das am 
Anfang jeder Strophe steht, ist groß ge-
schrieben. Der Satz „wenn es Sinn hätte“ 
steht immer gleich am Anfang der Stro-
phen, in den ersten drei Strophen. Der Satz 
„hätte es Sinn“ steht immer im dritten Vers 
in den ersten drei Strophen. Die Verben ste-
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hen im Konjunktiv. Dieses Gedicht sagt, dass,
wenn etwas Sinn hätte, kannst du es ma-
chen, weil es Sinn hat. Ich bin der Mei-
nung, dass alles, was wir machen, einen 
Sinn haben muss, weil es sonst nicht Sinn 
hätte es zu machen.

Die akribische grammatikalische Analyse so-
wie die Strukturanalyse zeigen eine strenge 
textbezogene Lesart des Gedichtes. Das für 
diese Arbeitsweise erforderliche genaue Le-
sen macht den respektvollen Umgang des 
jeweiligen Schülers mit dem Text aus. Dies 
ernsthafte Bemühen, den Text zu verstehen,
bedeutet gleichzeitig, selbst wenn dem 
Schüler der Text unverständlich und fremd 
bleibt, dass das Gedicht nicht als qualitativ 
schwach bezeichnet wird, sondern dass es 
trotzdem respektiert wird. 

Nach der Einzelarbeit können die Schüler im 
anschließenden Kleingruppengespräch in 
einer angstfreien Atmosphäre ihre Gedanken
austauschen und ihre unterschiedlichen An-
sichten besprechen.  Sowohl in den Klein-
gruppen als auch bei der anschließenden 

Diskussion im Plenum kommt der Respekt 
vor der anderen Meinung zum Tragen.

Dabei erleben die Schüler, dass das Lernen
im Team durch das gegenseitige Geben 
und Nehmen eine persönliche Bereiche-
rung sowie eine Intensivierung des eigenen 
Lernfortschrittes darstellt.

Gerade der Umgang mit  einem fremden 
und schwer zugänglichen Text schult die 
Sensibilität des Schülers im Umgang mit 
dem Fremden im Allgemeinen. Auch wenn 
uns fremde Kulturen verschlossen bleiben 
und wir diese mit unserer Weltsicht nicht 
vereinbaren können, sind wir dazu verpflich-
tet, dem Fremden Achtung und Respekt 
und nicht nur Toleranz im Sinne einer blo-
ßen Duldung, entgegenzubringen.

Die Arbeit mit Lyrik im Unterricht erlaubt 
demnach Andersheit im Sinne der Normali-
tät des Fremden zuzulassen und zu bewah-
ren. Lyrik lässt den Anderen zur Rede kom-
men, ist somit Friedenserziehung und för-
dert so das interkulturelle Lernen.
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1
Schöner als der beachtliche Mond und sein geadeltes Licht,

Schöner als die Sterne, die berühmten Orden der Nacht,
Viel schöner als der feurige Auftritt eines Kometen

Und zu weit Schönrem berufen als jedes andre Gestirn,
weil dein und mein Leben jeden Tag an ihr hängt, ist die Sonne.

2
Man sieht oft etwas hundert Mal, tausend Mal,
ehe man es zum allerersten Mal wirklich sieht.

3
Jemand schüttet Licht

Aus dem Fenster.
Die Rosen der Luft

Blühen auf,
Und in der Straße

Heben die Kinder beim Spiel
Die Augen.

4
Immer sind die Fragenden die Gefährlichsten.

5
Es läuft der Frühlingswind

Durch kahle Alleen,
Seltsame Dinge sind

In seinem Wehn.

Anlage4

Wähle einen oder mehrere Texte aus und schreibe darüber!

Anlage
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6
Ich mache eine Girlande aus Blumen, ein Laken, einen

Strauß, ein Bett aus Blumen, eine Hand.
Ich knüpfe sie.
Ich binde sie.

Ich versehe sie mit Gras.
Ich versehe sie mit Blättern.

Ich mache eine Schlange aus Blumen.
Ich rieche etwas.

Ich rieche sie.
Ich sorge dafür, dass einer Blumen riecht.

Ich schenke einem Blumen.

7
Die Farbe der Wände ließ ich

Erneuern. Stühle stellte ich auf.
Worte setzte ich aneinander, so dass sie

Mehr wurden als Worte und
Einen Sinn ergaben und den:

Es ist möglich,
Die Erde bewohnbar zu machen für

Menschen.

8
Wenn es Sinn hätte

zu leben
hätte es Sinn

zu leben

Wenn es Sinn hätte
noch zu hoffen
hätte es Sinn

noch zu hoffen

Wenn es Sinn hätte
sterben zu wollen

hätte es Sinn
sterben zu wollen

Fast alles hätte Sinn
wenn es Sinn hätte

Anlage



�

Langsam verstehen
(Dorothea Gasser / Monika Heim) 2.1.1. 02

LIFE
 - Ideen und M

aterialien für interkulturelles Lernen • http://w
w

w
.bm

w
group.com

9
Habe Ehrfurcht vor dem „Sinn“, aber halte ihn nicht

für lehrbar.

10
Mondbeglänzte Zaubernacht,
Die den Sinn gefangen hält,
Wundervolle Märchenwelt

Steig auf in der alten Pracht!

11
zu dir

mich schauen

ich
ging

und meine
ich träume

12
Über allen Gipfeln

Ist Ruh,
In allen Wipfeln

Spürest du
Kaum einen Hauch;

Die Vöglein schweigen im Walde.
Warte nur, balde
Ruhest du auch.

Anlage
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13
Der erste Blick aus dem Fenster am Morgen

Das wiedergefundene alte Buch
Begeisterte Gesichter

Schnee, der Wechsel der Jahreszeiten
Die Zeitung
Der Hund

Die Dialektik
Duschen, Schwimmen

Alte Musik
Bequeme Schuhe

Begreifen
Neue Musik

Schreiben, Pflanzen
Reisen
Singen

Freundlich sein

1 Vgl. Canetti, Elias: „Das Geheimherz der Uhr. Aufzeichnungen
 �9��-�9��“. Hamburg 1987, 186.

2 Entwicklungsrichtlinien für Deutsch als Zweitsprache an den
 italienischen Oberschulen der Provinz Bozen. L. G. Nr. 6 vom
 29. 4. 2003.

3 Vgl. dazu ausführlich Hunfeld, Hans: „Fremdheit als Lernimpuls.
 Skeptische Hermeneutik – Normalität des Fremden – Fremd-
 sprache Literatur.“ Meran 2004.

4 Quellenangabe zum Dossier „Sinne“:
	 1 Bachmann, Ingeborg: „An die Sonne. �. Strophe.“ Zit. nach:
  „Stimmen im Kanon. Deutsche Gedichte.“ Ausgewählt
  von Ulla Hahn. Reclam Verlag, Stuttgart, 2003, 325-326.

 2 Christian Morgenstern, zitiert nach: www.momo-lyrik.de/
  mostern.htm

 3 Krolow, Karl: „Der Augenblick des Fensters. Vers �-�.“ In:  
  Kirsch, E./Ross, W. (Hsg.): „Deutsche Dichter.“ Frankfurt am
  Main, 1970, 367.

 4 Gaarder, Jostein: „Sofies Welt.“ Deutscher Taschenbuch
  Verlag. München, 2002, 86.

 5 Hofmannsthal, Hugo von: „Vorfrühling. Strophe �-9.“ In:
  Polt-Heinzl, E./Schmidjell, C. (Hsg.): „Die Poesie der Jah-
  reszeiten. Gedichte.“ Reclam Verlag, Stuttgart, 2003, 28.

 6 Enzensberger, Hans Magnus: „Das Blumenfest. �. Strophe.
  Vers �-��.“ In: Wunderlich H. (Hsg.): „Blumen auf den Weg
  gestreut. Gedichte.“ Reclam Verlag, Stuttgart, 2003, 29.

 7 Kunert, Günther: „Vom Vergehen. Strophe �.“ In: Druvins,
  U. u. a.: „Gedichte in ihrer Epoche.“ Stuttgart 1985, 98.

 8 Jandl, Ernst: „von sinnen (�).“ Aus: „der gelbe hund. ge-
  dichte.“ Luchterhand. Literaturverlag. Frankfurt am Main,
  1982, 151. 

 9 Hesse, Hermann: „Lektüre für Minuten.“ Gedanken aus
  seinen Büchern und Briefen. Auswahl und Nachwort von
  Volker Michels. Frankfurt, 1985, 124. 

 10 Tieck, Ludwig: „Wunder der Liebe. Glosse.“ Aus: Frühwald,
  W. (Hsg.): „Gedichte der Romantik.“ Reclam, Stuttgart,
  1984, 163f. 

 11 Jandl, Ernst: „zu dir.“ Aus: „Laut und Luise.“ Philipp Reclam
  jun. Verlag, 102. 

 12 Goethe, Johann Wolfgang von: „Ein Gleiches.“ In: Kirsch,
  E./Ross, W. (Hsg.): „Deutsche Dichter.“ Frankfurt am Main,
  1970, 72.

 13 Brecht, Bertolt: „Vergnügungen.“ Zit. nach: „Stimmen im
  Kanon. Deutsche Gedichte.“ Ausgewählt von Ulla Hahn.
  Reclam Verlag, Stuttgart, 2003, 306.

Anmerkungen

Anlage
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1

2

3

4

5

6

Bild

Tinte

Journal

engl.
 thing
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Rind

7

8

9

10

11

12

Ding

engl.
The Buch

Sand

Rispe
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Schön

13

14

15

16

17

18
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19

20

21

22

23

24

Faden

Mut Kind

Luft
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engl.
Water

25

26

27

28

Halle

Nase

Jahr
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Angelika Kubanek-German

Aufmerksamkeitsmuster

1. Vorbemerkung

Dieser Beitrag befasst sich mit Möglich-
keiten, interkulturelle Aufmerksamkeits-
muster von Lernenden zu beobachten
und zu reflektieren. Auf folgende Punkte
wurde dabei geachtet:

1. die Beobachtung und Einschätzung
sollen Lehrern und Lehrerinnen in ei-
ner Klassensituation möglich sein (rea-
listischer Arbeitsaufwand)

2. die Verfahren sollen sich für multina-
tionale Klassen wie für den Fremd-
sprachenunterricht eignen (denn die
kulturelle Dimension spielt in beiden
eine Rolle)

3. die Verfahren sollen so flexibel sein,
dass sie für mehrere Altersstufen ge-
eignet sind

4. die Verfahren sollen inhaltsreiche, Ge-
spräche stimulierende Ergebnisse
bringen

5. die Aufgaben sollen die Kreativität an-
regen und Spaß machen.

2. Berücksichtigung der
unterschiedlichen
Konstellationen

Wie Schüler der Andersheit in einer Klas-
se gewahr werden, miteinander umge-
hen und dabei die andere Sprechweise
akzeptieren lernen: sind das nicht
selbstverständliche, täglich zu beob-

achtende Phänomene? So mögen die
Lehrer und Lehrerinnen einer Groß-
stadtschule urteilen. Aus Grundschulen
in ländlichen Regionen kommen aber
andererseits Stimmen, dass mancher-
orts überhaupt kein Kind mit einer ande-
ren Familienkultur anzutreffen sei. Frei-
lich werden auch dort Reiseerfahrungen
gemacht worden sein, werden eventuell
Verwandte im Ausland leben.

Jedenfalls ist es wichtig, die Einzigartig-
keit des Lernkontextes aufgrund der Zu-
sammensetzung der Gruppe in Rech-
nung zu stellen. Hierzu gehört auch die
kulturelle Biographie der Lehrkraft: Ist
sie selbst zweisprachig? Hat sie in an-
deren Ländern gearbeitet? Hat sie Mög-
lichkeiten zu reisen? Lebt sie in einer
binationalen Partnerbeziehung? Lebt
sie in der Nähe einer Grenze?

Wie oben formuliert, betrifft das Thema
Interkulturelle Aufmerksamkeit das Ar-
beitsgebiet der Interkulturellen Erzie-
hung und den Fremdsprachenunterricht.
Eine Reihe von Unterschieden sind deut-
lich:

• Richtung der Aufmerksamkeit:
Der Blick der Lerner wird im Fremdspra-
chenunterricht auf die Zielsprachenkul-
tur gelenkt (Großbritannien/USA, Frank-
reich, Italien...), wobei die Lebenserfah-
rung der Schüler mit anderen Familien-
kulturen gegebenenfalls bereichernd
mit einbezogen wird. Dies ist  etwa der
Fall in Anfangslektionen, oder wenn spä-
ter beim Thema „multicultural Britain“
die im Lehrbuch vorgestellte Situation
verglichen wird mit der heimischen,
oder schließlich in höheren Klassen,
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falls zeitgenössische Romane über Im-
migranten in den USA wie „The Woman
Warrior“ von Maxine Hong Kingston ge-
lesen werden. Bei der Arbeit im Sinn der
Interkulturellen Erziehung steht hinge-
gen die Lebenserfahrung, die die Schü-
ler in der jeweiligen Klassensituation
einbringen, im Mittelpunkt.

• Psychischer Aspekt:
Die Beschäftigung mit der Zielsprachen-
kultur im Englisch- oder Französisch-
unterricht ist normalerweise nicht mit
einer Leidenserfahrung verbunden, wäh-
rend die Lehrer und Lehrerinnen der
multinationalen Klassen solche Erfah-
rungen in Rechnung stellen müssen.
Über englischsprachige Kulturen zu
lernen, gilt als Bereicherung, gerade den
jüngeren Schülern wird die englische,
französische... Welt mit einer gelegent-
lich fast naiven Begeisterung präsentiert,
damit auf keinen Fall die positive Grund-
gestimmtheit gegenüber der anderen
Sprache verloren gehen möge. Diese
aufrecht zu erhalten, ist auch deswegen
möglich, weil der Kontakt mit dem Ande-
ren vielfach fiktiv ist. Demgegenüber sit-
zen in den multinationalen Klassen mög-
licherweise traumatisierte Schüler, Schü-
ler, die nicht freiwillig nach Deutschland
gekommen sind, deren Familien zerris-
sen sind. Und sich in Deutschland zu-
recht zu finden, ist reale und nicht nur
positive Erfahrung.

• Zeit:
Da der Fremdsprachenunterricht in der
Regel (in der Grundschule weniger) mit
einem Lehrbuch durchgeführt wird, des-
sen Lektionen abgearbeitet werden,
entstehen wohl nicht regelmäßig freie
Zeiträume zum Besprechen einer mög-
lichen interkulturellen Perspektive, die
sich aus den Inhalten des Lehrbuchs
ergeben könnte.

• Sprache:
Im Fall des Englischunterrichts wird die
lingua franca Nummer 1 in Europa ge-
lehrt. Gewisse Vorkenntnisse haben

heutige Grundschüler bereits vor dem
Beginn des Fremdsprachenangebots,
ob sie deutschsprachig sind oder aus
einer anderen Herkunftskultur kommen.
Erfahrungen in der Grundschule zeigen,
dass hier im mündlichen Bereich die
Leistungen der Schüler mit einer ande-
ren Muttersprache als Deutsch durch-
schnittlich genauso gut sind. Englisch
hat Prestige, weshalb die Motivation in
dieser Altersstufe generell hoch ist.

Darüber, wie jüngere Verwender von
Englisch als ihrer dritten Sprache Trans-
ferleistungen erbringen, ist noch kaum
recherchiert worden. Eine der ersten
Szenen in dem Video „REE!“ zeigt, dass
Kinder nicht-deutscher Muttersprache
ganz unbefangen angeben, sie könnten
ein wenig Englisch. Jugendliche in
grenzüberschreitenden Begegnungen
Richtung Zentral-/Süd- oder Südosteu-
ropa, wie sie z. B. das Deutsch-Polni-
sche Jugendwerk oder die Einrichtungen
für internationale Freiwilligendienste an-
bieten, verwenden als Verständigungs-
sprache häufig Englisch. Somit wird
dieses in Begegnungssituationen wohl
auch unbekümmerter genutzt. Im Fall
des interkulturellen Unterrichts auf
Deutsch handelt es sich um die Sprache
der Institution Schule, die Noten vergibt
und auf Rechtschreibung achtet. Das
Verhältnis zu ihr kann durchaus anders
besetzt sein.

Als Erklärungs- und Diskussionsmedium
für die unten beschriebenen Aufgaben
wird Deutsch empfohlen, wenn sie im
Fremdsprachenfach mit Lernenden un-
terhalb einer mittleren Kompetenz
(Grundschule, A1/A2 des Europäischen
Referenzrahmens und des Europäischen
Sprachen-Portfolios) durchgeführt wer-
den. Jedoch ist diese Empfehlung nicht
dogmatisch, sondern die Lehrer sollten
sich an der Klasse orientieren. Wenn
sie der Ansicht sind, ihre Klasse, auch
die schwächeren Kinder, könnten zu
den Aufgaben ihre eigenen Gedanken
fremdsprachlich formulieren, dann sollte
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dieser Weg gegangen werden. In multi-
nationalen Klassen sollten die Schüler
die Gelegenheit bekommen, sich zu-
nächst in der von ihnen am besten be-
herrschten Sprache auszudrücken. Frei-
lich müssten hier andere Mitschüler in
der Klasse sein, die deren Äußerungen
ins Deutsche übersetzen, damit die Ge-
danken geteilt werden können.

Für beide Unterrichtskonstellationen –
Fremdsprachenunterricht wie Deutsch
als Zweitsprache – gilt wohl, dass es
Lehrkräften in der alltäglichen Arbeit
nicht leicht fällt, Distanz zu gewinnen
und die gerade ablaufenden, als inter-
kulturell einzuordnenden, Verstehens-
prozesse auf einer abstrakteren Ebene
zu sehen und einzuschätzen. Denn die
Lehrkräfte sind im aktuellen Unterrichts-
prozess engagiert, der sie gefangen
nimmt. Außerdem sind das Beobachten
und Einschätzen zusätzliche Aufgaben.
Und drittens soll eine Systematik der
Wahrnehmung und Analyse erreicht
werden. Das heißt: mehr als das anek-
dotische Erstaunen über interessante
oder philosophische Einzeläußerungen
von Schülern. Nämlich eine auf die Klas-
se bezogene Dokumentation zu erhalten.

Mit den Aufgaben lassen sich Bilder von
Denk - und Sehweisen der Schüler und
Schülerinnen erhalten. Sie sind als Im-
puls gedacht. Abwandlungen und Er-
gänzungen können entwickelt werden.
Während im Projektunterricht zum The-
ma Toleranz das Miteinander und Von-
einander lernen direkt erlebt wird im
Nach-Außen-Gehen, sind die beschrie-
benen Aufgaben gleichsam ein Gegen-
stück: sie führen, obwohl auch hier Hand-
lungen ablaufen (wie z. B. Malen) zu ei-
ner inneren Tätigkeit, einer Reflexion.

Zur Klarstellung soll noch auf zwei
Punkte hingewiesen werden:
Der Begriff „Einschätzung“ (englisch:
„assessment“) wird hier nicht im Sinn
von Kontrolle und Fremdbewertung von
Lehrkräften und Schulen verwendet. An-

gesichts der gegenwärtigen Diskussion
über Evaluierung und Qualitätskontrolle
erscheint diese Bemerkung notwendig.
Die Verstehens- und Reflexionsprozes-
se sind zu subtil und an den jeweiligen
Klassenkontext gebunden. Die Aufgaben
für externe Evaluierung (welche Klasse
oder Schule ist „besser“ im Hinblick auf
das Einüben interkultureller Kompetenz?)
zu einzusetzen, würde ihrem Charakter
widersprechen.

Und zweitens handelt es sich bei den
Aufgaben, so wie sie vorgestellt werden,
nicht um wissenschaftliche Messinstru-
mente. Sie können bei einer wissen-
schaftlichen Untersuchung ihren Ort
haben, aber dann ist eine andere Ein-
bettung nötig – in ein Untersuchungs-
design, das eine Auseinandersetzung
mit Forschung und eine detaillierte Ein-
führung der Lehrkräfte beinhaltet.

3. Die Verfahren und ihre
Funktion

Vorgeschlagen werden vier Verfahren:

• Die kulturelle Landkarte (Alter: 6-99)
• Der fliegende Teppich (Alter: 8-99)
• Die Kulturgeschenkeliste (Alter: 8-99)
• Die Landkarte „Mein Europa“ (Alter:

14/15-99)

Welcher Zweck verbindet sich mit
ihnen?

• Sie sind eine Verlangsamung des ge-
rade ablaufenden Sprachlernens

• Sie haben durch die beim Ausführen
nötige Ruhe und das Nachdenken
über sich selbst in Phasen fast den
Charakter einer Meditation

• Sie können Hinweise geben auf: das
Sprachbewusstsein, die Interpretation
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von „Heimat“, die Erfassung des geo-
graphischen Raums, die Differenziert-
heit des Denkens, die Fähigkeit zur
Dezentrierung, das Verhältnis von
einerseits Kenntnis über das Andere
und andererseits Emotion gegenüber
dem Anderen, den Grad der Interna-
tionalisierung der Lebenswelt der
Schüler

• Sie sind eine Verbildlichung des Kon-
strukts „Offenheit für das Andere“

• Sie sind ein Auslöser für Gespräche

• Sie sind ein Weg zu „self awareness“
 für die Lehrkräfte

• Sie sind eine Parallelaktivität zu Schü-
leraustausch oder -Begegnung und
Projekten für Toleranz

• Sie können ein Thema für eine schul-
interne Fortbildung sein.

Sie wurden erprobt von der 1.-4. Grund-
schulklasse aufwärts bis zu jungen Er-
wachsenen und in der Lehrerfortbildung.

4. Interkulturelle Aufmerk-
samkeit einschätzen:
ab welchem Alter?

Bereits 4-6-jährige setzen sich auf ihre
Art mit Verstehen und Nichtverstehen
auseinander und bauen ihre mentale
geographische Landkarte auf.

Deutsche Mutter im Kindergarten:
„Wenn der Ibrahim doch erst Deutsch
lernen muss, dann hilf ihm. Zeige auf
den Anorak und sage ihm, wie das auf
Deutsch heißt.“
Kind, 5:
„Das nützt alles nichts. Er stellt seine
Hausschuhe immer in mein Fach, und
wenn ich ihm sage, dass er das nicht
tun soll, dann versteht er mich nicht.“

Kind, gerade 6:
„Als die bei uns waren, die Englisch ge-
redet haben, war das Wohnzimmer so
schön aufgeräumt.“
Kind, gerade 6:
„Wie weit ist es von Deutschland nach
Europa?“

Viele Phänomene lassen sich im Vor-
schulalter beobachten, aber für Kinder-
gärten sind dazu Dritte erforderlich.
Denn erstens ist die Situationen (jeden-
falls in Kindergärten mit viel Raum zur
Eigeninitiative der Kleinen) viel unüber-
sichtlicher als in einer Schulklasse. Zwei-
tens verwenden Erzieher/innen – etwa
beim Erzählen eines Bilderbuches mit
Immigrationsthematik – einen guten Teil
ihrer Energie darauf, die Kinder in dem
Erzählkreis zu halten, und drittens sind
die Kommentare der Kleinen viel bei-
läufiger und unerwarteter als in der
Schule mit ihren stärker schematisier-
ten Unterrichtsabläufen.

Die vorgeschlagenen Aufgaben sind
deshalb erst ab Grundschulalter konzi-
piert, und zwar die ersten drei. Die letzte
ist erst für Jugendliche. Es ist möglich
und sinnvoll, Verfahren für das Alter von
7-10 /12 zu entwickeln. Die Erfahrungen
mit den Aufgaben zeigen, dass sich die
Perspektiven der Lehrkräfte auf ihre
Klasse relativieren. Sie sind erstaunt,
dass die Kinder oft differenzierter und
imaginativer formulierten als sie es
erwartet hatten.

Bei den Begleitstudien der 90er Jahre
in Europa zum Fremdsprachenunter-
richt an der Grundschule wurde der Be-
reich „cultural awareness“ eher wenig
berücksichtigt. (Vgl. Blondin et al. 1998)
Denn diese Dimension ist noch schwie-
riger zu erheben als Sprachdaten, und
außerdem stand im Vordergrund die
Frage, ob sich Frühbeginn in sprachli-
cher Hinsicht lohne und welche Pro-
gramme erfolgversprechend eingeführt
werden könnten. In Bayern wurde sei-
nerzeit unter dem Stichwort „Erreich-
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barkeit der Ziele“ aus Lehrersicht auch
„cultural awareness“ nachgefragt: Freu-
de der Kinder, Neugierverhalten und Of-
fenheit für das Andere wurden von den
Englisch-, Französisch- und Italienisch-
lehrern und -lehrerinnen als sehr wich-
tig und als erreichbar angesehen. (Vgl.
Andreas, 1998).

Bei der Formulierung von Aufgaben sind
bestimmte Faktoren zu bedenken, man-
che davon besonders im Fall von jünge-
ren Schülern.

Vermeiden von einengenden und
festlegenden Fragen

Beispiel 1:
„Wenn ich ein ausländisches Kind sehe,
dann...“ (Auswahlantworten vorgegeben;
Andreas 1998).
Bereits das Wort „ausländisch“ könnte
gerade in der integrationsorientierten
Grundschule, die Richtung der Antwor-
ten bestimmen: denn die Kinder sind
durch die Schule so sozialisiert, dass
sie nichts Negatives ankreuzen werden).

Beispiel 2:
„Ein Kind aus Österreich/Frankreich/
England/Italien/der Türkei kommt mir
(sehr, ziemlich, etwas, nicht) fremd vor.“
(Vgl. Andreas 1998).
Hier ist die Wahl des Wortes „fremd“
problematisch, denn müsste nicht vor-
her mit den Kindern besprochen werden,
was sie unter fremd verstehen? Oder:
gehen sie nicht in der Klasse miteinan-
der um, ohne sich zu fragen, ob ihnen
Ali fremder sei als Jean Pierre?

Beispiel 3:
Fragebogen an englische Schüler vor
ihrem Besuch in Italien bei der englisch-
lernenden Partnerklasse: „What do you
think Italian children like to eat.../to
drink...? What do you think they wear...?
(Oxymoron Group, ECP Projekt, 1998).
Hier könnte das Kind berechtigterweise
denken: „Ich warte lieber mit meiner Ant-

wort, bis ich die Kinder der „peer cultu-
re“ gesehen habe. Da ich aber den Fra-
gebogen ausfüllen soll, schreibe ich ein-
fach irgend etwas hin.“

Beispiel 4:
„Was möchtest du über Frankreich ler-
nen?“
Falls eine solche Frage am Anfang des
Französischunterrichts gestellt wird,
stellt sie zumindest teilweise eine Über-
forderung dar und ist kein Zeichen von
Kindorientierung. Denn das Bild Frank-
reichs wird erst durch den Unterricht
aufgebaut, so dass am Anfang eher Ant-
worten zu erwarten sind, wie: „Ich möch-
te lernen, was sie essen, welche Se-
henswürdigkeiten es gibt, usw.“

Demgegenüber kann von einer kleinen
Informationsplattform aus vom Kind
später gezielt nachgefragt werden. So
wird am Anfang kaum ein Schüler sagen:
„Ich möchte gerne den Videoclip mit
dem aktuellen Hit eines französischen
Sängers sehen.“ Nachdem die Klasse
aber einen ersten Videoclip mit der Leh-
rerin/dem Lehrer angeschaut hat, kann
sie auf dieser Basis sich nun zur Rich-
tung ihrer interkulturellen Aufmerksam-
keit äußern.

Das Beispiel macht zugleich deutlich,
dass die Rolle der Lehrerin/des Lehrers
als Kulturvermittler/in zu berücksichtigen
ist, wobei hinter die Tätigkeit im Unter-
richt selbst zurückzugehen ist in ihre/
seine „kulturelle Biographie“.

Muttersprache bei schriftlich gestell-
ten Fragen
Offensichtlich ist zunächst, dass im
Fremdsprachen-Frühbeginn die Fragen
zur interkulturellen Aufmerksamkeit ,
wenn sie schriftlich formuliert sind, in
der Muttersprache des Kindes zu halten
sind, und auch die Antworten in der Mut-
tersprache gegeben werden können.
Ist, andererseits, ein „native speaker“
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als Gast in der Klasse, vielleicht einmal
jemand, der Ghana-Englisch spricht,
dann kann die Dauer der Bereitschaft,
dem gedolmetschten Gespräch zuzu-
hören, durchaus als Indikator für inter-
kulturelle Aufmerksamkeit angesehen
werden.

Verhältnis von Kindern zu Sprache
Für sie gilt das Paradox, dass sie wohl
Vergnügen an Sprache und Interesse
an sprachlichen Phänomenen haben,
zugleich sich aber weniger durch das
Medium der Sprache ausdrücken als
Erwachsene. Neben die stark sprach-
basierten Erhebungsformen müssen
deshalb andere treten (Spiele, Malen...).
Jungen schreiben manchmal weniger
gern als Mädchen, auch das ist zu be-
rücksichtigen. Auf schriftlichen Kom-
mentaren basierende Erhebungsmetho-
den haben im Vergleich zu Jugendlichen
und Erwachsenen ihre Grenzen.

Niedriger Grad der Abstraktion von
Äußerungen in den Anweisungen
Dieser Punkt muss nicht eigens erläu-
tert werden.

Polare Fremdheitsbilder
Kinder haben ein negatives Fremdheits-
bild („Geh nicht mit dem fremden Mann!“),
dem das positive des sozialintegrativen
Kindergartens, der Grundschule, des
Fremdsprachenunterrichts entgegen-
gestellt wird. Die Erfahrungen von Flücht-
lingskindern und Minderheitskindern in
ungünstigen Umständen sind je nach
Klasse vorab mit zu bedenken.

5. Die Verfahren

Zu den vier Verfahren folgt jeweils eine
Einordnung, Beispiele, ein Arbeitsauf-
trag und Hinweise zu Möglichkeiten des
Besprechens.

5.1 Die kulturelle Landkarte der Klasse
Sie liefert der Lehrkraft und den Schü-
lern ein Koordinatensystem und visuali-
siert die Biographien. Sie ist besonders
sinnvoll am Anfang des Schuljahres zu
zeichnen, damit auf sie zurückgegriffen
werden kann. Im folgenden Schuljahr
kann die gleiche Aufgabe wieder durch-
geführt werden. So lässt sich Zuwachs
an Weltwissen erkennen. Zu der in der
Klasse entstehenden Karte gehört eine
Wand-Weltkarte (die hoffentlich verfüg-
bar ist), um die genannten Länder dann
dort zu lokalisieren.

Etwa ab der 3. Klasse können manche
Kinder einzelne Länder auf einer Welt-
karte finden. In einer 4. Klasse sind
Schüler, selbst wenn Europa noch nicht
Thema des Heimatkunde-Unterrichts
war, fähig, mehrere Länder zu platzie-
ren. Durch ein Europa-Projekt erhöht
sich diese Fähigkeit. Bei der Aufgabe
in der hier vorgeschlagenen Form geht
es aber vor allem um eine Momentauf-
nahme als Diagnose. Kartenleseaufga-
ben können sich anschließen, dies ist
aber nicht notwendig.

Entlang der vier Ränder eines Plakates
(mindestens Din A 1, oder noch größer
zusammengeklebt aus großen Papier-
teilen, auch eine weiße Plastikfolie oder
ein Plastiktischtuch sind möglich) wird
eingetragen:

Da war ich schon
Da habe ich Freunde
Da habe ich Verwandte
Von diesem Land weiß ich viel

Die Schüler schreiben ihre Namen in die
Mitte und dann werden auf Zuruf die je-
weiligen Länder in die entsprechenden
Teile des Plakates geschrieben. An-
schließend zeichnen die Schüler selbst
die Pfeile. Je mehr Reisebewegungen,
desto komplizierter, wie ein Wollknäuel,
wird das Liniengewirr. Aber es hat für
die Klasse, die es zeichnet, eine Ord-
nung. Die Ländernamen sind entspre-
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Originalplakat aus dem Sächsischen Schulversuch
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chend fett hervorzuheben. Andere Mög-
lichkeiten der Visualisierung sind denk-
bar, etwa gerade Linien.

Das abgebildete Beispiel stammt aus
einer dritten Klasse in dem laufenden
Sächsischen Schulversuch „Fremdspra-
chenintensivierung in der Grundschule”,
der von der Verfasserin betreut wird.

Wenn die Lehrerinnen das Schreiben
übernehmen, kann das Verfahren wohl
auch schon ab der ersten Klasse ange-
wendet werden. Aus den bisherigen Er-
fahrungen lässt sich mitteilen: Die Leh-
rer/innen sind in der Regel sehr erstaunt
über das, was sie von den Kindern hören.
Zu berücksichtigen ist, dass Kinder un-
ter dem Ausdruck „von diesem Land
weiß ich viel“ etwas anderes verstehen
als Erwachsene. Aber gerade über die-
ses „Viel“ kann dann gesprochen wer-
den, und es geht ja um ihre Perspektive.
Es hat sich gezeigt, dass gelegentlich
ein Kind Reisen erfindet.

5.2 Der fliegende Teppich

Als Impuls für eine Fantasiereise ist der
fliegende Teppich sicherlich bekannt.
Aus der Weltliteratur sei an Selma Lager-
löfs „Nils Holgerson“ erinnert und an die
heute Kindern bekanntere Geschichte
von „Aladin“. Der in Großbritannien leh-
rende Geographie-Didaktiker Patrick
Wiegand hat den Impuls für eine empi-
rische Untersuchung benutzt, in der er
herausfinden wollte, wie sich die Vor-
stellungen von Grundschülern über geo-
graphische Räume ( „the known world“)
entfalten. In seinem Buch wies er da-
rauf hin, dass es schwierig sei, sinnvolle
Daten zu diesem Aspekt zu erhalten. Er
wählte schließlich diese Form, um Kin-
der zum Mitteilen ihrer Vorstellungsbilder
zu bewegen. Wie sich diese Bilder ent-
wickeln, interessiert die Geographiedi-
daktik als Gegenstück zur Entwicklung
der Fähigkeit, Karten zu lesen („carto-
graphic literacy“).

Im Fall des Fremdsprachenunterrichts
in der Grundschule richtet sich das In-
teresse auf Vorstellungsbilder von der
Zielsprachenkultur. Jedoch kann der
Impuls abgewandelt werden für einen
jeweiligen Deutsch-als-Zweitsprache
Kontext, wo dann z. B. Bilder von
Deutschland wachgerufen werden, Bil-
der von der Heimat der Eltern... .

Das Verfahren kann z. B. am Anfang
und am Ende der dritten Klasse durch-
geführt werden, oder am Anfang der
dritten und am Ende der vierten. Andere
Altersstufen, bis hin zu Erwachsenen
sind möglich. Damit die Lehrkräfte Lern-
zuwachs und den (mehr oder weniger
großen) Einfluss des Unterrichts erken-
nen können, ist es auf jeden Fall wichtig,
die Aufgabe zweimal in einem längeren
Abstand zu stellen. Die bisherige Erfah-
rung in den sächsischen Schulversuchs-
klassen hat gezeigt, dass es sinnvoll ist,
sich den Einleitungstext genau zu über-
legen, ebenso die Musikauswahl. Da
aufgrund der Fernsehserie „Aladin“ das
Bild des Fliegenden Teppichs mit ent-
sprechender Exotik besetzt sein kann,
sollte der einstimmende mündliche Im-
puls der Lehrkraft entsprechend sein.
Z. B. wenn ein Vorstellungsbild von Eng-
land wachgerufen wird, könnte sie sa-
gen, dass der Teppich vom Schulhaus
aus hochsteigt, dann bis zur Grenze
Deutschlands fliegt, zum Ärmelkanal.
Und ab diesem Reisepunkt die Kinder
sich äußern lässt. Es können mehrere
EU Länder nacheinander in der Fantasie
erstehen. Ebenso können aber auch
Vorstellungsbilder von Deutschland evo-
ziert werden.

Bei jüngeren Schülern, die noch nicht
viel schreiben, ist es sinnvoll, kleinere
Gruppen zu bilden, wobei eine dritte
Person die Äußerungen notiert. Sie müs-
sen notiert werden, denn sie sollen ja
mit den nach einem bestimmten Zeit-
raum erhaltenen Äußerungen in Hinblick
auf zunehmende Komplexität verglichen
werden. Sind die Schüler aber fähig,
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Notizen oder ein Erinnerungsprotokoll
zu schreiben, so kann dieser Auftrag
auch nach dem Ende der Fantasiereise
ihnen selbst gegeben werden. Wenn
zwei Lehrkräfte in ihren Klassen das
Verfahren anwenden, ist es wegen der
Vergleichbarkeit besonders wichtig, sich
vorher auf den Einstimmungstext zu
einigen.

Hat eine solche Aufgabe etwas mit in-
terkultureller Aufmerksamkeit zu tun?
Zwar werden bei der Fantasiereise selbst
nicht die Vorstellungsbilder des eigenen
und des anderen Landes verglichen wer-
den. Andererseits führt das anschlie-
ßende Gespräch zu vielfältigen Verglei-
chen: zu Ähnlichkeiten und Gemeinsam-
keiten der Bilder mehrerer Schüler, und
von zwei Ländern.

Mögliche Anschlussfragen:

Woher kommen deine Bilder?

Woher wissen wir etwas über ein Land?

Was ist der Unterschied, etwas über
das Land zu wissen, in dem du jetzt
bist und dem Wissen über ein anderes
Land?

Was ist anders:
wenn du dir ein Land vorstellst, wenn
du etwas darüber in den Nachrichten
hörst, wenn dir Freunde davon erzählen?

Woher kommt die Fantasie?

Träumst du von Reisen, von anderen
Ländern?

5.3 Die Kultur-Geschenke-Liste

Die zugrundeliegende Idee ist die Ver-
einfachung eines Verfahrens, das im
sog. Oxymoron Projekt mit englischen,
italienischen und griechischen Kindern
durchgeführt wurde. (ECP-Projekt). Ein

Baustein war dort die Verschickung ei-
ner „culture box“. D. h. die englische
Klasse packte in ein Päckchen Dinge,
von denen sie glaubte, dass sie die
Partnerklasse interessieren könnten.
Mit Blick auf Erkenntnisgewinn über
interkulturelle Aufmerksamkeit ist vor
allem aufschlussreich, Wissen über die
Unterhaltungen der Kinder beim Packen
des Päckchens zu haben. Ein englisches
Kind sagte z. B., sinngemäß „I would
send a curry dish“ – worauf ein anderes
antwortete, dass die Italiener vielleicht
lieber etwas typisch Englisches wie Tee
bekommen würden. Einige solcher Hin-
weise wurden der Verfasserin von einer
der am Projekt beteiligten Dozentinnen
gegeben, in dem Abschlußbericht fin-
den sich leider keine Ausführungen
dazu. Der Erkenntnisvorteil ist, zu sehen,
wie sich kindliche Argumentationen
durch lebendige Rede und Gegenrede
beim Packen des Päckchens entwickeln.

Nachdem die Methode des Päckchen-
schickens mit Problemen verbunden ist
(nur bei längerfristigem Projekt sinnvoll
wegen Gegen-Pakets; bei Kontakten mit
zentral- und osteuropäischen Klassen
sind bereits die Portokosten zu hoch),
wurde eine vereinfachte Variante ange-
dacht: Das „culture album“. Jedes Kind
einer Klasse sollte eine Collage gestal-
ten in Bild und Schrift von aus seiner
Perspektive zeigens- und schenkens-
werten Dingen. Dazu sollte es kurz auf
einer Hörkassette seine Auswahl erläu-
tern. Dieses Verfahren des Kulturalbums
wurde in einer Klasse erprobt, erwies
sich aber noch zu aufwendig. Es ist nur
zumutbar, wenn der Begründungsteil
auf Tonträger von einer dritten Person
erhoben wird.

Als praktikabel hingegen erwies sich
die folgende Variante, die hier vorge-
schlagen wird:

„Nenne zehn Dinge, die du einem Gast-
kind, das hierher käme, schenken wür-
dest und nenne jeweils die Begründung”.
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Dieses Verfahren wurde in vierten und
einer fünften Klasse angewandt und er-
scheint empfehlenswert für andere Kon-
texte. Der Erkenntnisvorteil der Schrift-
form liegt darin, dass man von jedem
Kind eine Antwort erhält, während im
Klassengespräch nicht alle Kinder mit-
reden. Somit ergibt sich einfach eine
größere Menge von Aussagen. Der
zweite Vorteil ist die Ruhe des Schrei-
bens, so haben die Schüler Zeit, sich
in dieses Thema hineinzudenken. Der
dritte Vorteil liegt darin, dass das Ver-
fahren leicht durchführbar ist, freilich
eine sensible Einstimmung braucht. Da
die Kinder nur zwei Spalten erstellen
müssen – links das Geschenk und rechts
eine kurze Begründung, stehen sie nicht
in der wohl belastenderen Situation des
Aufsatzschreibens. Das Verfahren kann
als eines von mehreren zur Gewinnung
von differenzierteren Aussagen über in-
terkulturelle Aufmerksamkeit in verschie-
denen Kontexten angewandt werden:
über zwei bis drei Schuljahre, vor und
nach einem Schüleraustausch, zum Ver-
gleich bei Kindern und Teenagern. Die
Schwierigkeit dieser Aufgabe erwies
sich als gerade noch richtig für Viert-
klässler, d. h. sie war lösbar. Zur Illus-
tration sind hier zwei der Geschenklisten
abgedruckt (s. S. 11 u. 13). Daraus lässt
sich der Denkhorizont von Kindern die-
ses Alters erschließen. Die gleiche Auf-
gabe wurde 13-jährigen englischen
Teenagern gestellt, die Deutsch lernten.
Hier wurden fast nur Vorschläge von
Produkten aus der internationalen Ju-
gendkultur genannt, und viel mehr kom-
merzielle Produkte, die über die Medi-
en bekannt waren.

Die Antworten (knapp 700) der Grund-
schulklassen wurden in Kategorien ge-
ordnet und in einem zweiten Schritt auf
ihre gedankliche Komplexität analysiert.
Vgl. die Tabelle. Da sich eine Lehrerin
wohl auf ihre einzelne Klasse konzent-
riert, ist der Aufwand für sie entspre-
chend geringer. Bei den analysierten
Aspekten (siehe s. S. 14) handelt es

sich um Optionen, andere Aspekte kön-
nen sich im jeweiligen Kontext als nen-
nenswert herausstellen.

Beispiele der Antworten enthält die Über-
sicht. Die Zeile „Landeskunde“ ist leer,
für die hier genannten vielfältigen Vor-
schläge ist an dieser Stelle kein Raum.

Bei der Interpretation der Antworten er-
halten die Lehrkräfte auch Auskunft über
sich. Einige Kinder, deren Geschenklis-
ten gesammelt wurden, stellten sich z.
B. ein Kind aus dem englischsprachigem
Afrika vor (die Lehrerin hatte früher in
Ostafrika unterrichtet). Eine Klasse
nannte mehrfach Freundschaftsketten
und Ringe sowie Kuscheltiere. Man er-
hält in den Listen eine Auskunft über die
Denkweise von Kindern dieser Klasse,
die sehr gefühlsbetont reagierte. Solche
Antworten würden aber nicht herausge-
funden, wenn man die Antworten in den
Computer eingibt und nur nach vorher
bestimmten Schlüsselwörtern (z. B. Tou-
ristisches) durchsuchen ließe.

Warum diese Aufgabe? Aus den Noti-
zen der Kinder kann mehreres abgele-
sen werden. Welche der gewählten Ge-
schenke stammen aus ihrer eigenen
Kinderkultur, was aus internationaler
Kinderkultur, wählen sie deutschland-
bezogene Geschenke? Durch Vorgabe
des Wortes „Geschenk“ ist eine positive
Grundstimmung evoziert.

Demgegenüber schafft eine Frage wie
„Würdest du mit einem Ausländerkind
spielen?“ eher eine Barriere. Die Ant-
worten lassen einen Rückschluss da-
rauf zu , was den Kindern selbst wichtig
ist. In ihnen erscheint sowohl Interkul-
turalität , hier als imaginierter Weg zu
dem anderen wie auch Heimatbezug.
Aus der Analyse der Antwortkomplexität
lässt sich die Fähigkeit der Kinder zur
Dezentrierung ablesen, ihre Fähigkeit,
zwei Perspektiven einzunehmen. Außer-
dem sind Empathie und Affektivität er-
kennbar.



13

2.1.2 02

Primarstufe/Sekundarstufe

Aufmerksamkeitsmuster
(Angelika Kubanek-German)

LIFE
 - Id

een und
 M

aterialien für interkulturelles Lernen • http
://w

w
w

.b
m

w
g
ro

up.co
m



14

2.1.2 02 Aufmerksamkeitsmuster
(Angelika Kubanek-German)

Primarstufe/Sekundarstufe

LI
FE

 -
 I

d
ee

n 
un

d
 M

at
er

ia
lie

n 
fü

r 
in

te
rk

ul
tu

re
lle

s 
Le

rn
en

 •
 h

tt
p

:/
/w

w
w

.b
m

w
g
ro

up
.c

o
m

Sprachliche Analyse der Listen von
Geschenken für einen gleichaltrigen

Freund/eine Freundin
Maximale Komplexität „selbst gemaltes Bild von einer Stadt, damit es

sieht, wie ich diese Stadt sehe“
„Deutschlandkulturenbuch, damit er, wenn er
in Deutschland ist, weiß, wie es aussieht und
was er alles machen kann“
„selbstgeschriebenes Buch, weil sie dann wissen,
was wir denken

Empathie/Affektivität „selbstgemachte Bilder, weil sie von Herzen
kommen“,
„Blumen zur Freude“,
„Freundschaftsring, weil sie die eine Hälfte hat
und ich die andere“
„Kuscheltier, damit sie an uns denkt“
„meine Freundin soll nicht alleine ohne Kuschel-
tier einschlafen“
(Anmerkung: das Kind stellt sich die Freundin vor)

Landeskunde

„grammatische Damit sie wissen, wie es bei uns ...
Empathie“, unsere Sache, die gerade in ist
Dezentrierung dass du nicht hungerst: (Deutschlandwürste)

meine Freundin soll ...
dass du Ball spielen kannst

Nationales (?) Deutschlandfahne zum Jubeln (?)

Arm-Reich Für 100 DM Aufschnitt
Bücher, weil sie dort keine haben
Kleider, nicht die Lumpen
Kartoffeln, damit du was im Bauch hast
Schuhe, damit die Füße nicht heiß werden

Zurücknehmen von Bestimmt (gibt es dort nicht)
Generalisierungen Manche (wie manche Blumen aussehen)

Ein Teil von (wie ein Teil von Deutschland aus-
sieht)

Schrift/Sprache Produkte: Duden, Landkarten, Bildbände, Fotos,
Souvenirs
Taschendolmetscher-Computer, „weil er dann
endlich unsere Sprache kann“
„unsere Englischlehrerin“
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Unser Gast/unser/e neue/r Mitschüler/in

Was sollte er/sie
von unserer Stadt/
unserem Dorf
wissen?

Welche Bücher
sollte er/sie lesen?

Wie kann er/sie
sich gemütlich
fühlen?

Was kannst du
ihm/ihr
erklären?

Wozu sind Fotos
und Landkarten
gut?

Was können
andere ihm/ihr
erklären?

Wie schnell sollte
er/sie Deutsch/
Englisch lernen?

Wer hat dir
Deutschland
erklärt?

Unterrichtssprachen: Deutsch oder Englisch

?
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Die genannten Geschenke ließen sich
in folgende Kategorien einteilen:

1 - Essen
2 - Landeskundliches
3 - Privates/Emotionales
4 - andere Produkte
5 - Sprache/Schrift
6 - Internationale Kinderprodukte
7 - Arm/Reich

5.4 Mein Europa
Bei dieser Aufgabe geht es um eine Ver-
bildlichung von Vorerfahrung und Ein-
stellung. Sie lautet, eine subjektive Karte
von Europa mit Wasserfarben zu malen,
wobei die Länderformen in freier Annä-
herung gemalt oder – abstrakter – durch
geometrische Formen ersetzt werden.
(Andere Malmittel wie Buntstifte oder
Wachsmalstifte sind wenig geeignet.)
Es handelt sich um eine Aufgabe, die
im Deutsch, Fremdsprach- oder Kunst-
unterricht durchgeführt werden kann.

Sie umfasst fünf Schritte: Erläuterung,
freies Malen (etwa 45 Minuten), Vorstel-
len der individuellen Karten in Kleingrup-
pen oder vor der gesamten Gruppe je
nach Schülerzahl, Kategorisierung der
Antwortmuster durch die Lehrkraft, ge-
meinsame Reflexion über die Einstel-
lungsmuster. Als Hilfe eine politische
Karte von Europa an die Wand zu hän-
gen, hat sich bewährt. Die Erfahrungen
mit dieser Malaufgabe zeigen, dass sie
den Charakter einer Meditation hat, und
die Malenden später sehr differenziert
über ihr eigenes Bild sprechen. Die Aus-
drucksformen sind poetisch fließend bei
den einen und stärker an der Vorlage
einer realen Karte orientiert bei den an-
deren. Für jüngere Schüler wird diese
Aufgabe nicht empfohlen. Sie hat, ob-
wohl gemalt wird, eine größere Abstrakt-
heit. Jüngere Kinder orientieren sich
sehr an Vorlagen und lernen erst Karten
lesen. Die für die Besprechung nötige
Distanz zu sich selbst mag Kindern noch
schwer fallen. Jedoch könnte von inte-

ressierten Lehrkräften experimentiert
werden, welche Karten 12- oder 13-jäh-
rige malen.

Die Beispiele zeigen die Karten von
jungen Erwachsenen.

Die Schüler malen auf einem möglichst
großem Blatt, DIN A 3 oder DIN A 2.
Wenn sie großzügiges Malen nicht ge-
wöhnt sind, müssten sie erst herange-
führt werden. Helles Packpapier oder
alte Tapetenrollen sind als Unterlage
möglich. Das große Format ist wichtig.

Unterschiedliche Farben sollen gewählt
werden für:

Länder, die mir viel bedeuten

Länder, die mir wenig bedeuten

Die Wahl der Farben kann freigestellt
werden, jedoch sollten die einzelnen
Schüler nicht mehr als vier Farben be-
nutzen. Manche wählen Mischtöne,
manche suchen sich eine graue Farbe
für Länder, von denen sie wenig wissen.
Beim Malen sollte Stille herrschen, al-
lenfalls kann Musik eingespielt werden.
Wenn die Arbeiten an der Wand hän-
gen, stellen die Schüler sie einzeln vor.
Das Bild stützt ihr Sprechen. Während
die Lehrkraft zuhört, kategorisiert sie
für sich die Äußerungen.

Ist die subjektive Landkarte bestimmt
von einzelnen schlechten Erlebnissen,
etwa in den Ferien oder beim Schüler-
austausch? Spielen politische Konflikte
eine Rolle bei der Farbwahl? Welches
Land wird warum als bedeutungsvoll
eingestuft ( Heimat, Freunde, gute Le-
bensbedingungen, Familienbeziehun-
gen...).

Hieraus ergeben sich intensive Diskus-
sionen über cultural awareness, Stereo-
typisierungen, die kulturellen Biogra-
phien. Für den Moderator/Lehrer ergibt
sich die Aufgabe, zunächst alle Äuße-
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rungen zu respektieren, auch wenn er
oder sie eingreifen möchte. In vielen
Kommentaren zu dieser Aufgabe be-
nannten die Zeichnenden selbst das
Problem, wie sie zu Einstellungen ka-
men, und ob und wie diese berechtigt
seien. Die Befürchtung, dass bei Stereo-
typen stehen geblieben wird, erwies sich
aufgrund der bisherigen Erfahrungen als
nicht begründet, da die Schüler/Lehrer/
Studierenden sich gegenseitig auf die
Problematik der Verallgemeinerung hin-
weisen. Wichtig ist, dass der Modera-
tor die Antworten zunächst hinnimmt
und nicht von seinem „aufgeklärten“
Standpunkt aus zurückweist. Die Diffe-
renzierung und Relativierung der subjek-
tiven Landkarte ergibt sich im Lauf des
Gesprächs.

Es ist sinnvoll, wenn die Lehrkraft selbst
auch ein Bild zeichnet.
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Christine Berg

Tierisches

Sprache ist nicht nur Mitteilung, sondern
auch Einteilung, Wertung und Ausdruck
von Weltsichten, sie knüpft an Traditio-
nen und bildet Grundlage für Bildung
und Unterhaltung.

Das Hinschauen, sich Einlassen auf die
kulturelle und sprachliche Vielfalt bietet
uns die Chance, viel über unsere jewei-
lige Kultur und Lebensart voneinander
zu lernen.

Für den Ethnologen Lukas ist das Ver-
stehen fremder Sprachen und Kulturen
möglich. Dabei ist es notwendig, sich
(...) aus dem magischen Kreis seiner
sprachlich und kulturell bedingten Vor-
urteile zu befreien und zu versuchen,
die Aussagen und Handlungen der An-
gehörigen fremder Sprach- und Kultur-
gemeinschaften von deren sprachlichem
und kulturellem Anwendungskontext her
zu interpretieren (Lukas 1994, S. 57).

Soll die mehrsprachige Gesellschaft
auch künftig unseren Lebensstil prägen,
ist es an uns, Wege zu Verständigung
und Verständnis zu finden. Die Beschäf-
tigung mit der Symbolsprache, mit den
Vorstellungen verschiedener Völker, die
Auseinandersetzung mit den Vorstellun-
gen unserer Schülerinnen und Schüler,
kann dazu beitragen.

Aus der kaum überschaubaren Menge
von Symbolen (Zahlensymbolik, Farb-
symbolik, Traumsymbolik usw.) habe
ich den Bereich der Tiere ausgesucht,
da sie zum Lebens- und Erfahrungsbe-
reich aller Menschen von klein auf ge-
hören und Tiere seit alten Zeiten in
allen Kulturen der Welt als Symbole be-

nutzt werden. Zudem gibt es in allen
Ländern Geschichten, Märchen, Fabeln,
in denen Tiere unter anderem auch an-
thropomorph dargestellt werden. Sie
haben „menschliche“ Eigenschaften
und Charakterzüge: Tiere denken, spre-
chen und handeln „menschlich“ . Sie
bewegen sich in einem menschlichen
Umfeld, sie essen, wohnen und kleiden
sich „menschlich“ und sie zeigen
„menschliche“ Stärken und Schwächen.
Sie haben so eine nicht zu unterschät-
zende Aussagekraft über Wesenszüge
von einzelnen Völkern.

Vorgehensweise:

1. Die rein begriffliche und sachliche Be-
deutung eines Tiernamens, wie sie in
Wort-Bild-Lexika zu finden ist, ist
Grundlage. Es geht dabei um den
realen Teil, um das was abgebildet
wird (Denotation).

2. Zu der Grundbedeutung eines Wortes
kommt die begleitende, zusätzliche
(emotionale, expressive, stilistische)
Vorstellung, die etwas über die Ge-
fühle der Menschen und die Werte
der Kultur aussagen. Hier wird ge-
zeigt, wie etwas abgebildet wird
(Konnotation).

3. Schließlich befrage ich 8-16-jährige
Schülerinnen und Schüler. Interes-
sant war für mich wieder einmal in wie
viele Richtungen Kinder und Jugend-
liche denken. Je weniger ich vorgab,
um so kreativer wurden sie.

Vielen ist die Konnotation nicht bewusst.
Sie ist immer in Kultur eingebunden und



2

2.1.2. 03 Tierisches (Christine Berg)

Primarstufe/Sekundarstufe

LI
FE

 -
 I

d
ee

n 
un

d
 M

at
er

ia
lie

n 
fü

r 
in

te
rk

ul
tu

re
lle

s 
Le

rn
en

 •
 h

tt
p

:/
/w

w
w

.b
m

w
g
ro

up
.c

o
m

von Kultur abhängig. Bei der Überset-
zung in eine andere Sprache geht sie
nach Reif meist verloren oder verändert
sich.

Das Wort „Schwein“ veranschaulicht für
Reif die unterschiedliche Bedeutung als
Schimpfwort im Deutschen und Arabi-
schen:

Das Schwein ist im Islam ein ekelhaftes,
unreines Tier, das nicht als Haustier ge-
halten wird und schon gar nicht geges-
sen wird. Wenn sich z. B. islamische
Kinder beim Schulreifetest weigern, das
Schwein als Haustier zu bezeichnen, so
liegt das nicht an ihrer mangelnden Rei-
fe, sondern an ihrem unterschiedlichen
kulturellen Hintergrund (Reif 1996, 35).

Im Gegensatz zu früher, als Tiermeta-
phern noch von religiösen Motiven be-
stimmt wurden, haben sie heute haupt-
sächlich abwertenden Charakter: Früher
galt die Gans als heiliges Tier, heute
sprechen wir von der dummen Gans.
Wir beschimpfen jemanden mit dem
Ausdruck: „Du isst wie ein Schwein!“

Doch das Schwein wird und wurde auch
anders gesehen:

Das Schwein

Folie 1:
Bild eines Schweins

In vielen alten Kulturen war das Schwein
Symbol der sehr fruchtbaren, aber mög-
licherweise verschlingenden Großen
Mutter.

Im Chinesischen bedeutet das Schwein
ungezähmte Natur, voller Begierden
und Schmutz von Natur, doch nützlich
und Fruchtbarkeit bringend, wenn ge-
zähmt. Dem im Tierkreiszeichen des
Schweins geborenen Menschen sagt
man eine besondere Liebenswürdigkeit
nach.

Im Indianischen war das Schwein ein
lunares Tier, ein Donnertier und ein Re-
genbringer.

Im tibetanischen Buddhismus ist die
Diamantbache (ein weibliches Schwein),
die Vajravarahi, eine große Mutter und
Himmelskönigin.

Eigene Befragung:
Ein italienisches Kind assoziiert mit dem
Wort Schwein das Tier, das Trüffel findet.

Französische Kinder sehen in dem Wort
Schwein den Glücksbringer, den man
sich zu Silvester schenkt.

Ein deutsches Kind notiert das Sprich-
wort: „Du hast Schwein gehabt!“. Ein
anderes erinnert sich an den Film Rudi
Rüssel.

Folie 2:
Artikel über ein Schwein in Australien
(Bild: Abendzeitung vom 16. 08.2001 S.1)

Das Pferd

Folie 3:
Bild eines Pferdes

Das Pferd ist in den verschiedenen Kul-
turen ein ambivalentes Symbol, da es
einerseits die Macht der Sonne darstellt,
wenn die weißen, goldenen Pferde mit
Sonnengöttern erscheinen und ihre
Kampfwagen ziehen; andererseits aber
die Macht des Mondes, wenn sie als
das feuchte Element, das Meer und das
Chaos erscheinen. So ist das Pferd bei-
des, ein Lebens- und ein Todessymbol,
solar und lunar.

Es symbolisiert den Intellekt, die Weis-
heit, Edelmut, das Licht, dynamische
Kraft, Schnelligkeit. Das weiße Pferd
bedeutet das Makellose, Unschuldige.
Das schwarze Pferd hat Funeralbedeu-
tung.
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Im Buddhismus bedeutet das Pferd das
Unzerstörbare. Buddha verließ sein Zu-
hause einer Legende nach auf einem
weißen Pferd.

Im Chinesischen bedeutet das Pferd
Himmel, Feuer, ein Yang-Tier, Süden,
Schnelligkeit, Ausdauer, gutes Omen.
In der Ehesymbolik ist es Symbol für den
Bräutigam.

Im Christlichen bedeutet das Pferd
Sonne, Mut, Großherzigkeit, sinnliche
Begierde.

Im Islam steht das Pferd für Glück und
Wohlstand.

In Japan ist das schwarze Pferd Attribut
des Regengottes.

Meine Befragung:
Kinder aller Nationalitäten, aber beson-
ders die Mädchen sehen in dem Pferd
einen Freund, ein Tier zur Freizeitgestal-
tung. Sie schwärmen vom Reiten und
ordnen ihren Pferden die Eigenschaften
Treue und Zuverlässigkeit zu.

Ein französisches Mädchen erinnert sich
an ihr Schaukelpferd.

Ein norwegischen Mädchen spricht von
einer Verletzung, die es sich zuzog, als
ein Pferd nach ihr schnappte und von
der Angst, die sie vor Pferden hat.

Ein italienischer Junge erinnerte sich an
einen Stand mit Pferdewurst beim letz-
ten Marktbesuch.

Ein deutsches Mädchen erinnert an den
Film „Fury“, in dem es um ein schwarzes,
gescheites Pferd geht. Ein Junge erzählt
vom Pferd „Fallada“, das in einem Grimm-
schen Märchen vorkommt. Es ist ein
Pferd, das sprechen kann und die Ge-
schicke der Königin mitbestimmt.

Ein belgischer Junge spricht von sei-
nem Springpferd und Turnieren.

Der Hund

Folie 4:
Bild eines Hundes

Hunde tragen im deutschen Kulturraum
prinzipiell Namen, sogar Namen, die
auch Menschen haben (z. B. „Gila“,
„Wasti“ usw.). Auch tragen bei uns Hun-
de die Namen von Personen aus der
Geschichte wie „Cäsar“ und „Rex“.

Hingegen würden Hunde im nordafrika-
nischen Raum niemals „Abdullah“ heißen.
Dies lässt den Rückschluss zu, dass im
deutschsprachigen Raum ein besonders
enges Verhältnis zwischen Tier und
Mensch vorhanden ist. In Marokko hin-
gegen tragen Hunde keine Namen, weil
sie als Haustiere nicht bekannt sind.

Im arabischen Raum kommen Hunde
allenfalls zum Füttern in die Nähe des
Hauses, nicht aber in das Haus hinein.

Im chinesischen Kulturraum werden
Hunde verzehrt und bezüglich der Bena-
mung haben sie den gleichen Stellen-
wert wie Kühe bei uns. Man verbindet
dort aber auch mit dem Hund Treue
und unerschütterliche Hingabe. Das
Kommen eines Hundes stellt künftigen
Wohlstand dar.

In den meisten westlichen Ländern steht
der Hund für Treue, Anhänglichkeit,
Wachsamkeit und Adel (Wappentier); er
ist Wächter an den Grenzen dieser Welt
und dem Jenseits. Als lunares Tier ist
der Hund mit Hase und Eidechse ein
Mittler zwischen Mondgottheiten; im
Fernen Osten ist er bei Tage Yang-Tier,
aber bei Nacht ein Yin-Tier.

In Ägypten und Sumer ist er ein Sonnen-
tier; ihn zu töten ist eine Sünde. Ein
schwarzer Hund bedeutet Magie, teufli-
sche Macht, Tod.

Der Buddhismus sieht in ihm den Ver-
teidiger der Lehre; bewegungsloser Ge-
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horsam und die Unterwerfung der Lei-
denschaften durch die Lehre.

Im Christlichen Weltbild steht der Hund
für Treue, auch eheliche Treue, Wach-
samkeit und er begleitet häufig den
guten Hirten.

Im Griechisch/Römischen verbindet man
den Hund mit Unverschämtheit und
Schmeichelei. Nach Homer ist der Hund
schamlos.

Im Indianischen ist der Hund mit dem
Kojoten austauschbar.

Im Japanischen ist er Schutz und Wäch-
ter.

Im Jüdischen steht er für Unreinheit.

Im Skandinavischen ist er Freund und
Ratgeber.

Meine Befragung:
Viele Schüler haben einen Hund als
Haustier. Sie sehen ihn als Freund oder
sogar besten Freund, Spielgefährten
und Wegbegleiter.

Ein österreichisches Kind sieht ihn als
Jagdhund, weil sein Vater ihn zur Jagd
mitnimmt. Er weiß auch von einer Hun-
deschule zu berichten.

Ein spanisches Mädchen erzählt von
streunenden Hunden in der Stadt und
am Strand. Sie erzählt auch, dass der
Großvater diese vertreibt und sie diese
manchmal heimlich füttert.

Die Kinder erzählen von Filmen wie
„Lassie“ und „Kommissar Rex“ und von
dem, dass sie selbst gern einen Hund
wollen.

Ein türkisches Mädchen distanziert sich,
erzählt von ihren Ängsten und bekräftigt,
dass sie niemals einen Hund wolle und
schon gar nicht im Haus.

Ein amerikanischer Junge erzählt von
einem Luxushotel für Hunde.

Ein belgisches Mädchen kennt ein Tier-
heim.

Ein deutsches Mädchen erzählt, dass
Hundes auch ausgesetzt werden, wenn
Leute in den Urlaub fahren.

Der Rabe

Folie 5:
Bild eines Raben

Raben zählen zu den intelligentesten
Vögeln. Sie haben ein erstaunliches Ge-
dächtnis und stellen sich schnell auf
veränderte Lebensbedingungen ein. Im
Volksglauben werden sie oft als Boten
des Unglücks und des Todes angese-
hen und mit dem Teufel in Verbindung
gebracht. Raben können Stimmen imi-
tieren, daher wird ihnen zugetraut, pro-
phezeien zu können. Ansonsten werden
sie ambivalent gesehen: zum einen sind
sie Symbol des Bösen und der Dunkel-
heit, zum anderen stehen sie für Weis-
heit und Zerstörung des Krieges. Der
Rabe symbolisiert auch die Verände-
rung.

In der nordischen Mythologie hatte der
Gott Odin zwei Raben, der eine ist
„Hugin“, das Denken und der andere
ist „Munin“, das Gedächtnis. Sie be-
richteten von den Ereignissen auf der
Welt und hielten den Gott auf dem Lau-
fenden.

Früher führten die dänischen Feldherren
den magischen Raben in der Standarte.
Seine Flügel sollten den Ausgang einer
Schlacht zeigen. Hingen sie herab, so
würden die Dänen besiegt werden. Brei-
tete er sie aus, so sollte der Sieg ge-
wiss sein.
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In primitiven Traditionen sind Raben
und Wölfe häufig Vertraute und Beglei-
ter von Totengöttern.

In Ägypten ist der Rabe Symbol für Zer-
störung und Bosheit.

In China ist ein dreibeiniger Rabe, der
in der Sonne lebt, Symbol für die Phasen:
Aufgang, Zenit und Untergang.

Im christlichen Weltbild ist der Rabe
Symbol des Teufels, der sich von Aas
ernährt; Symbol der Sünde.

Im Griechischen steht der Rabe für Lang-
lebigkeit; er ist Bote des Sonnengottes.

Bei den Indianern galt der Rabe als
Schelm.

Im Jüdischen bedeutet der Rabe das
Unreine, die Tötung, die Destruktion.

Im Keltischen versuchte man aus dem
Flug und Geschrei wahrzusagen.

Meine Befragung
Raben fressen Insekten, Spinnen, Frö-
sche und kleine Säugetiere. Sie suchen
aber auch im Abfall oder auf unserem
Pausenhof nach Nahrung. Aus diesem
Grund ist unseren Schülerinnen und
Schülern das Bild des Raben* sehr ver-
traut. Sie sind teilweise so zutraulich,
dass sie sich unseren Schülern nähern
und sogar ins Klassenzimmer kommen.
Trotzdem halten die meisten Kinder Dis-
tanz.

Ein belgisches Mädchen sagt, die Größe,
die Form des Schnabels und die Farbe
würden ihr Angst machen.

Ein deutscher Junge erzählt von einer
Kindersendung mit einem Raben.

Ein französisches Mädchen weiß, dass
Raben Schmuck klauen.

Der Maulwurf

Folie 6:
Bild eines Maulwurf

Als einer der unter der Erde wohnt, ist
er unheimlich und verkörpert die Mächte
der Finsternis. Er ist zudem ein Men-
schenfeind, weil er im Garten den Bo-
den zerstört und an die Nahrung der
Menschen geht.

Meine Befragung:
Zunächst wurde von fast allen Kindern
der Maulwurf von der „Sendung mit der
Maus“ genannt.

Ein französisches Mädchen beschreibt
den Maulwurf als blind mit einem sam-
tigen Fell. Ein deutsches Mädchen zitiert
das Sprichwort: „blind wie ein Maulwurf“.

Ein deutscher Junge erzählt von der
Bilderbuchgeschichte des Maulwurf
Grabowski.

Ein belgisches Kind beschreibt den
Maulwurf als wandernden Gesellen und
verweist auf den Namen der Stadt Mol,
was übersetzt Maulwurf heißt. Das Stadt-
bild zeigt den Maulwurf als einen Wan-
dersmann.

Folie 7:
Stadtbild von Mol

Der Drache
(Tier aus der
Mythologie)

Folie 8:
Bild eines Drachen

Alle Menschen haben bei dem Wort
„Drache“ sofort eine Vorstellung davon,
wie dieses Tier aussieht. Man hält ihn
für ein Zauberwesen, das aus uralten
Zeiten stammt.* Anm. d. Setzers: Da echte Raben in Mitteleuropa fast ausgestorben sind, han-

delt es sich hier eher um die hierzulande weitverbreiteten (Saat-)Krähen.
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Der Drache ist in den verschiedenen
Kulturen ein sehr vielschichtiges Sym-
bol. Ursprünglich war er hauptsächlich
ein Symbol der Wohltätigkeit und er wur-
de als Himmelsgott identifiziert.

Später wurde er zweideutig gesehen.
Ihm wurde der fruchtbringende Regen
als auch die zerstörenden Kräfte des
Blitzes und der Überschwemmung zu-
geordnet.

Im Orient ist der Drache eine gütige,
himmlische Macht;
im Okzident verkörpert er das Böse.

Im Fernen Osten symbolisiert er über-
natürliche Macht, Weisheit, Stärke und
verkörpert die Kraft der lebensspenden-
den Wasser.

Der Drache und die Schlange sind in der
Symbolik oft austauschbar für das Chaos,
das Verborgene, die ungezähmte Natur,
aber auch für das wichtige Wasser. Der
Drache ist auch Hüter von Schätzen.

Im Ägyptischen ist der Drache Attribut
des Totengottes.

In der chinesischen Symbolik wird der
Drache sehr vielfältig gesehen und dar-
gestellt und zwischen Drache und
Schlange wird häufig nicht unterschie-
den. Der Drache verkörpert die Unend-
lichkeit, die höchste geistige Macht, die
Veränderung, Lebensgeist, die himmli-
sche Macht und die übertragene kaiser-
liche Macht. Zwei gegenüberstehende
Drachen symbolisieren die Yin-Yang-
Kräfte des Dualismus.

Im Christlichen wird die Schlange eben-
falls mit dem Drachen gleichgesetzt. Sie
verkörpern die Macht des Bösen, die
Finsternis, Heidentum.

Im Griechisch/Römischen ist der Drache
ein Attribut von Herakles, der Unge-
heuer erschlägt.

Im Hinduismus gilt der Drache als mani-
feste Macht.

In Japan verkörpert der Drache die kai-
serliche und spirituelle Macht.

Im Keltischen gilt der Drache als Sym-
bol für unumschränkte Herrschaft, als
Herrscher.

Meine Befragung
Für Schülerinnen und Schüler ist der
Drache ein zauberhaftes Wesen. Sie
sehen ihn stark und feuerspeiend. Eini-
ge sind sich nicht sicher, ob es ihn nicht
wirklich gibt.

Ein englischer Junge erzählt von „Loch
Ness“ – einem Seeungeheuer und da
weiß schließlich auch niemand, ob es
nicht vielleicht doch existiert.

Ein deutscher Junge denkt an den Zei-
chentrickfilm, in dem der Drache „Grisu“
Feuerwehrmann werden will.

Ein italienisches Mädchen vergleicht
ihn mit einem Vulkan.

Ein französisches Mädchen geht davon
aus, dass ägyptische Schätze von Dra-
chen beschützt werden.
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Literatur:

Baumgarten, T. (Hrsg.):
Sprache und Kultur in der interkulturellen Marketing-
kommunikation.
Tostedt, 1994.

Bausch, K.-R./Christ, H./Krumm, H.-J. (Hrsg.):
Handbuch Fremdsprachenunterricht.
Tübingen/Basel, 1995, 3. Aufl..

Cooper, J.C.:
Illustriertes Lexikon der traditionellen Symbole.
Leipzig, 1986.

Kniffka, H.:
Elements of Culture – Contrastive Linguistics – Elemente
einer kulturkontrastiven Linguistik.
Frankfurt/M., 1995.

Lukas, H.:
Sprache als Medium der Kultur: Ethnologische Refle-
xionen zur Sprache, insbesondere zum Sprachrelativis-
mus und Kommunikation. In: Zapotoczky, K. und Griebl,
H. (Hrsg.) Die Welt im Umbruch: Fremde Wirklichkeiten
als gesellschaftliche Herausforderung.
Brandes u. Apsel, Frankfurt/M., 1994, S. 33-60.

Ich habe hier nur einige Tiere exempla-
risch ausgesucht. Es wird deutlich, dass
Völker ihre Tiere sehr unterschiedlich
sehen und dass sie keineswegs auf die
aus Fabeln bekannten klassischen Cha-
rakteristika festgelegt werden können.
Die Rolle, die in Mittel- und Nordeuropa
der Fuchs spielt, hat in Afrika und bei der
afroamerikanischen Bevölkerung Nord-
amerikas der Hase bzw. das Kaninchen
inne; in Surinam und auf Jamaika wird
die Spinne als besonders trickreich ge-
sehen, in Indien und in Teilen Afrikas ist
es der durchtriebene Schakal, bei den
Malaien der Zwerghirsch und bei den
Indianern Nordamerikas der Kojote.

So zeigt sich sowohl in der Literatur als
auch in meiner Befragung verschiede-
ner Schülerinnen und Schüler, wie un-
terschiedlich die mit einem Wort ver-
bundenen Konnotationen von Kultur zu
Kultur sein können. Das Wissen um
diese Unterschiede hilft uns, Missver-
ständnissen vorzubeugen oder sie aus
dem Weg zu räumen (z. B. durch ge-
zieltes Nachfragen).

Recherchen zum unterschiedlichen
Symbolwert von Tieren oder auch Pflan-
zen können ein ergiebiges, kreatives,
interkulturelles Unterrichtsthema sein.

Maletzke, G.:
Interkulturelle Kommunikation: Zur Interaktion zwischen
Menschen verschiedener Kulturen.
Westdeutscher Verlag, Opladen, 1996.

Pickering, F.:
Das große Xenos-Lexikon der Tiere: Natur, Kultur und
Mythologie.
Hamburg, 1999.

Reif, E.: Verstehen und Missverstehen in Paarbeziehun-
gen. In: Pusitz, H. und Reif, E. (Hrsg.): Interkulturelle
Partnerschaften – Begegnungen der Lebensformen.
IKO-Verlag für interkulturelle Kommunikation, Frankfurt/M.,
1996.

Riegler, R.:
Das Tier im Spiegel der Sprache.
Dresden, 1907.

Sahr, M./Born, M.:
Kinderbücher im Unterricht der Grundschule.
Baltmannsweiler, 1985.

Watzlawick, P./Beavin, J.H./Jackson, D.D.:
Menschliche Kommunikation, Formen, Störungen,
Paradoxien.
Bern, Huber, (1969) 1974, 4. Aufl..
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Chaim Frank, Lili Sadjadi-Grübel

Buchstabenbilder
Das „A“ in anderen Kulturen

Ali, mit dem ich Fußball spiele,
schreibt „A“ in arabischer Schrift
so ...

Nima, mein Nachbar schreibt „A“
in persischer Schrift so, wie Ali in
arabischer Schrift.

Moses, mein Klassenkamerad
schreibt „A“ in hebräischer Schrift
so ...

Chaim, mein Klassenkamerad
schreibt „A“ in jiddischer Schrift
wie Moses in Hebräisch.

Lia, meine Freundin schreibt „A“
in griechischer Schrift so ...

Igor, mit dem ich morgens zur
Schule gehe schreibt „A“ in russi-
scher Schrift so, wie Lia in Grie-
chisch.

Deniz, mein bester Freund schreibt
„A“ in lateinischer Schrift in türki-
scher Sprache so ...

Armen, den ich in Urlaub kennen-
lernte, schreibt „A“ in armenischer
Schrift so ...

Auf den folgenden Seiten findest
Du die verschiedenen Formen des
„A“ in anderen Sprachen. Im Text
darunter kannst Du dann die Buch-
staben suchen. Dann, wenn Du
Lust hast, kannst Du auch noch
den entsprechenden Buchstaben
„A“ selber schreiben, malen und
üben.

Viel Spaß !

A
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Quellenangaben:

Arabisch:
Yaser Ibrahim/Mostafa Araghi:
„Aghra“ (= Lese), arabische Kindergedichte.
Safir, Kairo, 1990, S. 3.

Persisch:
A. Sha‘ban-nizhad:
„Aber umad bad umad“ (= Die Wolke und der Wind),
persische Gedichte.
Institute for the Intellectual Development of children and
Young Aduls, Teheran, 1994, S. 3.

Hebräisch:
Gebet: „Seder Kiddusch“  (= Kiddusch-Segen)
Aus: Israelische Gebetsordnung.
Stuttgart, 1908, S.131.

Jiddisch:
Jizik Manger:
„Troirik Lid“ Aus: Lieder und Balladen.
I.-L. Peretz-Verlag, Tel Aviv, 1976, S. 29

Griechisch:
Lia Karavia:
„Ena thalassino gefiri“ = „Köprü olan deniz“ (= A bridge
of sea). Eine Geschichte in drei Sprachen. (Türkisch, Grie-
chisch und Englisch).
Kök Yayincilik, Ankara, 1998, S. 3.

Russisch:
Ivanov Vjaceslav:
„Jazyk“ (= Die Sprache). Russische Lyrik.
Reclam, Stuttgart, 1983, S. 242.

Armenisch:
Leon Movsessian:
Armenische Grammatik. Armenische Kindergeschichte.
Lesestücke, S. 281.
Mechitharisten-Buchdruckerei, Wien, 1959

Türkisch:
Serpil Ural:
„Cabula Mabula“ (= Glücklicher Mabula). Kindergeschichte.
Kök Yayincilik, Ankara, 1998, S. 3.

Übersetzungen:

Arabisch von Frau Wimmer.
Armenisch und Griechisch von Herrn Schmitt-Garibian.
Hebräisch, Jiddisch und Russisch von Herrn Frank.
Persisch und Türkisch von Frau Sadjadi-Grübel.
Fremdsprachensatz: Herr Landgraf.
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Türkische Schrift

Finde im Text den Buchstaben A und male ihn an

Großbuchstaben

Kleinbuchstaben

Cabula Mabula

Bis varmøş, bir yokmuş
Afrika nøn güneeyinde siyah
ønsanlar çokmuş.

Bir de kral varmøş adø Mabula.
Kendi siyah, gözleri siyah.

Öyle neşeli, öyle mutluymuş ki
herkes ona ‘Cabula Mabula’
dermøş.

Çünkü onlarøn dilinde ‘cabula’,
‘mutlu’ demekmøş.
Sonra bir gün ...

Gelin, okuyaløm; bakaløm neler
olmuş:

A

a
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Cabula Mabula

Es war mal eine, es war mal keine.
Im Süden Afrikas sind viele farbige Menschen.

Es war ein König namens Mabula.

Er war schwarz und seine Augen auch schwarz.
Er war lustig, und er war glücklich.

Jeder sagte zu ihm „Glücklicher Mabula“.
Denn in ihrer  Sprache bedeutet „Cabula“

„Glücklich“

Eines Tages ...
Kommt, lesen wir, schauen wir

was dort geschehen ist.

Türkisch-deutsche Übersetzung:



5

2.1.2. 04

Kindergarten/Primarstufe

Buchstabenbilder
(Lili Sadjadi-Grübel/Chaim Frank)

LIFE
 - Id

een und
 M

aterialien für interkulturelles Lernen • http
://w

w
w

.b
m

w
g
ro

up.co
m

Griechische Schrift

Finde im Text den Buchstaben A und male ihn an

Großbuchstaben

Kleinbuchstaben
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Die Brücke über den See

Am Ufer des Sees spielt der Kostas
mit einem funkelnagelneuen Spielzeug:

einem keinen bunten  Boot.

Der Großvater suchte längere Zeit,
um etwas zu finden, das dem Kind gefallen würde.

Endlich wählte er ein  Boot,
mit einem Mast und weißem Segel.

Er gab es Kostas an seinem 6. Geburtstag.

Griechisch-deutsche Übersetzung:
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Russische Schrift

Finde im Text den Buchstaben A und male ihn an

Großbuchstaben

Kleinbuchstaben
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Russisch-deutsche Übersetzung:

Die Sprache

Die Muttersprache ist dem Sänger seine Heimaterde:
In ihr liegt der Ahnen nicht verwechselbare Schatz.

Und im Flüstern des Eichenwaldes, wahrsagt
die Mutter Erde, die vom Himmel eingegebenen

Lieder.

Wie es war vor Zeiten – in unantastbarer Tiefe
verharrt der Empfängnisse, und der Geist steht über

ihr ...

Und die Kraft vom Schoß der Erde übervoll,
quillt über in der Rebe,

eine saftige Süße, von Wort-Trauben.
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Armenische Schrift

Finde im Text den Buchstaben A und male ihn an

Großbuchstaben

Kleinbuchstaben
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Armenisch-deutsche Übersetzung:

Die Witwe  und ihre Ziegen

Eine Witwe hatte 10 Ziegen
und sie hatte auch einen Sohn.

Der Sohn führte jeden Tag die Ziegen auf die Weide
und brachte sie abends nach Hause.

Seine Mutter molk die Ziegen,
aber sie füllte jeden Tag einen Schöpflöffel Wasser

in das Melkgefäß.

Einmal sagte der Sohn zu seiner Mutter:
„Mutter, warum machst du diese schlechte Sache,

du mischst Wasser in die Milch und  betrügst.“
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Hebräische Schrift

Finde im Text den Buchstaben A und male ihn an

Großbuchstaben

Kleinbuchstaben
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Hebräisch-deutsche Übersetzung:

Kiddusch (Segen)

Gelobt seist du, Ewiger, unser Gott, König der Welt,
der die Frucht des Weinstocks erschaffen hat.

Gelobt seist du, Ewiger, unser Gott, König der Welt,
der du uns geheiligt durch deine Gebote,

uns erwählt hast und deinen heiligen Sabbat
in Liebe und Wohlgefallen gegeben hast
als Gedenken des Schöpfungswerkes.
Er ist der erste Tag der heiligen Feste,

eine Erinnerung an den Auszug aus Ägypten.
Uns hast du erwählt, uns geheiligt von allen,

und deinen heiligen Sabbat hast du uns
in Liebe und Wohlgefallen gegeben.

Gelobt seist du, Ewiger,
der du den Sabbat geheiligt hast.
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Jiddische Schrift

Finde im Text den Buchstaben A und male ihn an

Großbuchstaben

Kleinbuchstaben
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Jiddisch-deutsche Übersetzung:

Trauriges Lied

Ich will einen Mond dir kaufen.
Einen Mond aus Silberpapier.

Und will ihn bei Nacht aufhängen,
über deine kleine Tür.

Und vor der Tür will ich stellen
drei Soldaten aus Blei dann.

Und über ihnen alle – den Ältesten
aus japanischen Porzellan.

Soldaten, liebe Soldaten,
laßt mich ins Stübchen herein!

Ich hab der kleinen Prinzessin gebracht,
ein Silber-Krügchen mit Wein.
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Persische Schrift

Finde im Text den Buchstaben A und male ihn an

Der Buchstabe „Alef“ wird am Anfang eines Wortes so geschrieben:

In der Mitte oder am Ende eines Wortes wird er so geschrieben:
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Persisch-deutsche Übersetzung:

Wolke

Wolke, Wolke, Wolke
Die Wolke zieht auf.

– Welche Wolke?

– Die, die am Himmel zieht,
Deren Tränen abtropfen,

Auf das Dach des Hauses.

– Welches Dach?
Das Dach, das eine Dachrinne hat.

Es wird naß,
wenn die Wolke sich abregnet.
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Arabische Schrift

Finde im Text den Buchstaben A und male ihn an

Der Buchstabe „Alef“ wird am Anfang eines Wortes so geschrieben:

In der Mitte oder am Ende eines Wortes wird er so geschrieben:
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Arabisch-deutsche Übersetzung:

Der Hase

Alef der Hase springt und spielt.
Er ist ein Tier, das immer gebärt.

Gras frißt er und Wasser trinkt er.
Wenn jemand ihn überrascht,

versteckt er sich.

Ich bin nicht ein Feigling wie der Hase,
Ich bin nicht ein Feigling wie der Hase.

Ich schreibe das Alef des Hasen
auf den Schreibtisch,
bis ich müde werde.
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Wer kennt sie nicht – die Glücksbringer,
die magischen Formeln, die ganz selbst-
verständlich in unserem täglichen Leben
integriert sind. Diese kleinen Zeichen,
aber auch kleinen Rituale schenken uns
Hoffnung und Vertrauen. Sie beruhigen
uns, damit wir uns in dieser nicht mehr
überschaubaren Welt zurecht finden,
einen kleinen Halt haben, einen Rahmen
schaffen, indem wir uns bewegen oder
einfach einen Hauch von traditionellen
Werten verspüren, die wir bewahren
möchten.

In jedem Land, in jeder Kultur gibt es
verschiedene Glücksbringer, ganz un-
terschiedliche Rituale, die unser Ver-
stehen von den Prozessen, Verände-
rungen und Entwicklungen auf unserem
Planeten prägen. In manchen Ländern,
in denen z. B. Wasser knapp ist oder
viele Quellen aus der Erde sprießen,
wird dem Element Wasser eine beson-
dere Heilwirkung, eine magische Kraft
zugeschrieben. Es gibt Rituale, die mit
dem Wasser verbunden sind: Zum Bei-
spiel müssen in Bulgarien die Erstkläss-
ler, wenn sie am ersten Tag die Schule
betreten, über frisch verschüttetes Was-
ser laufen, damit ihre Schullaufbahn er-
folgreich verläuft. Auch bei Prüfungen
oder in bestimmten schwierigen Situa-
tionen schüttet die Mutter für die Kinder,
die diese Prüfung bestehen sollen, be-
vor sie aus dem Haus gehen vor die
Haustür frisches Wasser, über das das
Kind laufen muss. Das so durchgeführte
Ritual gibt Kraft, Glück und verhilft zu
Erfolg.

Bulgarischen Babys und kleine Kinder
sollen, wenn sie von draußen wieder

ins Haus  kommen, im Gesicht sofort
mit kaltem, frischem Wasser gewaschen
werden, vor allem die Augen, damit die
bösen Blicke der Menschen, die das
Kind angesehen haben, weggewischt
werden und dem Kind nichts Böses
widerfahren kann. Mir ist dies gesagt
worden, als mein Sohn noch ein Baby
war, und wir haben es immer gemacht.
Hatten wir es mal vergessen, passierte
gleich etwas Schlimmes, er verletzte
sich, fiel hin oder etwas zerbrach. Und
immer führten wir es auf die nicht ge-
waschenen Augen zurück, so dass wir
bis jetzt dieses Ritual des Augenwa-
schens beibehalten haben. Vielleicht
auch aus Gewohnheit, vielleicht aber
auch aus einem Bedürfnis der Sicher-
heit und der Reinigung.

Und als wir dann in den Ferien in
Deutschland weilten, behielten wir die-
ses Ritual zum Erstaunen der Großeltern
und Geschwister auch bei, obwohl die
bösen und neidischen Blicke in Deutsch-
land nicht so wahrnehmbar waren wie
in Bulgarien.

Ein besonders schönes Ritual, das mit
sehr viel Freude und Hoffnung verbun-
den ist, ist in Bulgarien das Verschen-
ken von „Martenitza“. Jedes Jahr zum
1. März schenken sich die Bulgaren un-
tereinander handgemachte Broschen
aus rot-weißer Wolle, vgl. Abbildung 1.
Das Original, das mittlerweile viele Vari-
ationen hat, besteht aus einer weiblichen
und einer männlichen Figur, wobei die
weibliche rot ist und die männliche weiß:
Man nennt sie Pijo (Mann) und Penda
(Frau). In diesem Brauch vereinigt sich
der Abschied des Winters und die Hoff-

Bettina Mickenbecker-Soubai

Rituale
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nung auf Gesundheit und Glück.,Allen
nahen Freunden oder guten Bekannten
schenkt man zum 1. März eine „Marte-
nitza“ und man sagt beim Überreichen
„Cestito baba Marta! Da si ziva i zdra-
va!“ (Herzlichen Glückwunsch Großmut-
ter März! Sei froh und gesund!“. Eine
„Martenitza“ oder auch zwei, die man
auswählt, heftet man an die Kleidung,
an den Mantel, an den Pullover oder
man bindet sich ein rot-weißes Armband

um. Diese Martenitza wird solange ge-
tragen, bis man den ersten blühenden
Baum oder den ersten Storch sieht.
Dann nimmt man die Martenitza vom
Kleidungsstück oder vom Arm und
hängt sie an einen blühenden Baum. In
dem Moment, in dem man die Martenit-
za aufhängt, wünscht man sich etwas,
das in Erfüllung gehen soll und wahr-
scheinlich – wenn man fest daran glaubt 
– in Erfüllung gehen wird.

Vers zur Martenitza:

Martenitza bringt Freunde
Martenitza bringt Glück

Martenitza bringt
Gesundheit

und den Frühling zurück
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1. Schritt:

Du nimmst ein Stück
Pappe (5 x 10 cm) und
wickelst einen roten
Faden ca. 30x um die
Pappe. Dann nimmst
du einen weißen und
einen roten Faden und
verdrehst sie ineinan-
der.

2. Schritt:

Der rot-weiß verdrehte
Faden wird am oberen
Ende zwischen die ro-
ten Fäden gelegt. Die
Pappe wird entfernt und
der rot-weiße Faden
wird verknotet, so dass
die roten Fäden zusam-
menhalten.

Bastelanleitung für eine „Martenitza“
(Pijo und Penda)
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Bastelanleitung für eine „Martenitza“
(Pijo und Penda)

3. Schritt:

Für den Kopf nimmst
du einen weißen Faden
und wickelst ihn oben
um die roten Fäden.

4. Schritt:

Dann machst du die
Hände und Arme. Wie
beim Kopf nimmst du
einen weißen Faden
und wickelst um etwa
10 rote Fäden den
weißen Faden, so dass
die Hände entstehen.
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Bastelanleitung für eine „Martenitza“
(Pijo und Penda)

5. Schritt:

Dann wird der Bauch
gemacht. Ein weißer
Faden wird in der Mitte
um alle roten Fäden ge-
wickelt. Die weibliche
Figur „Penda“ ist fertig.
Genauso wie die weib-
liche Figur wird die
männliche gemacht.
Mit dem anderen Ende
des weiß-roten Fadens
bindest du die männ-
liche Figur „Pijo“ fest,
so dass beide zusam-
men verbunden sind.

6. Schritt:

Im Gegensatz zu Penda
wird die männliche Fi-
gur „Pijo“ noch mit ei-
nem  roten Faden am
unteren Ende für die
Füße umwickelt.
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Mit einer Sicherheitsnadel kann man
diese Martenitza an die Kleidung heften.

Manche Bäume sind im Frühling voll
von Martenitzas.

Gibt es in euren Ländern ähnliche
Rituale zum Frühlingsanfang?

Erzähle von Ritualen in deinem
Land!
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Aufgabe 1: Schreibe die Wörter unter die Bilder!

Aufgabe 2: Und in deinem Land? Zeichne oder beschreibe
die Glücksbringer!

Kleine Forschungsaufträge
Glücksbringer in

Deutschland

Vierblättriges Kleeblatt • Hufeisen •
Schornsteinfeger • Schwein • Pfennig •

 schwarze Katze
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Aufgabe1:
Schreibe die richtige Redewendung zur passenden Situation.

Aufgabe 2:
Suche Redewendungen in deiner Sprache und schreibe sie auf.
Erkläre, in welcher Situation sie benutzt werden.

Redewendungen in Deutschland

1. Scherben bringen Glück.

2. Hals-  und Beinbruch!

3. Schwarze Katze am Abend erquickend und labend.
Schwarze Katze am Morgen bringt Kummer und Sorgen.

4. Glück im Spiel, Pech in der Liebe.

Redewendung:

Situation:

D: Jemand hat etwas zerbrochen, Geschirr, Gläser, Vasen etc.. Damit er sich
nicht ärgert, sagt man zu ihm:

C: Jemand hat eine schwere physische Aufgabe vor sich, z. B. einen sportlichen
Wettkampf, eine anstrengende Wanderung, eine komplizierte Bergbesteigung
etc.. Man wünscht ihm, wenn er zu dieser Aufgabe aufbricht:

A: Auf der Straße sieht man eine schwarze Katze. Je nach dem, ob es am Mor-
gen oder am Abend ist, bedeutet es etwas Gutes oder etwas Schlechtes.
Man sagt zu sich selbst:

B: Mehrere Personen, mindestens zwei spielen zusammen ein Kartenspiel oder
ein Gesellschaftsspiel. Die Person, die gerade verliert, sagt zu sich selbst
und auch laut für die anderen, um sich selbst zu trösten:

/Sekundarstufe
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1. Eine Person findet oder sieht bei einer anderen Person
eine Wimper im Gesicht. Sie nimmt die Wimper auf den
Finger und wirft sie über die Schulter. Gleichzeitig
wünscht sie sich etwas, das unbedingt in Erfüllung ge-
hen soll.

2. Wenn jemand Geburtstag hat – meistens bei Kindern –
wird eine Torte mit Kerzen vorbereitet (Kerzen = Jahre
des Kindes). Wenn alle Gäste da sind, muss das Kind
die angezündeten Kerzen auspusten und sich gleich-
zeitig etwas wünschen.

3. Am Polterabend – dem Tag vor der Hochzeit – wird ein
großes Fest für alle Freunde und Bekannten gefeiert.
Die zukünftigen Eheleute verabschieden sich von ihrem
früheren Leben. Es wird altes gebrauchtes Porzellan zer-
schlagen nach dem Motto „Scherben bringen Glück“,
aber auch, um mit Lärm und Krach das alte Leben zu
verabschieden.

4. In einigen Gegenden in Deutschland wird den Kindern
bei schwierigen Prüfungen in der Schule das Schulbuch
unter das Kopfkissen gelegt. Das Kind schläft auf dem
Buch und man sagt, dass es am anderen Morgen für die
Prüfung besser vorbereitet ist und Glück und Erfolg ha-
ben wird.

5. Den ersten Milchzahn, der herausfällt, wirft die Mutter
aufs Dach und wünscht, dass ihr Sohn glücklich wird
und gesund bleibt.

Rituale in Deutschland

Aufgabe:
Lies die fünf Beispiele aus Deutschland. Gibt es ähnliche Rituale in deinem
Land? Erzähle von Ritualen in deinem Land, die dir besonders gefallen und
erkläre warum.
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Sabine Häcker

David siegt auch anderswo

1. Thema

Ein interkultureller Ansatz im Deutschunterricht

Viele Geschichten aus der Bibel werden 
auch im Koran erwähnt. Bei Betrachtung der 
beiden Bücher entdeckt man nicht nur Un-
terschiede und Trennendes, sondern auch 
Gemeinsamkeiten und Verbindendes. 

Am Beispiel der Geschichte von David und 
Goliath soll in diesem Beitrag eine Unter-
richtseinheit vorgestellt werden, die ich in ei-

2. Zielsetzungen

Interkulturelle Erziehung, die der Tatsache 
Rechnung trägt, dass viele unserer Schüler 
nicht nur bilingual, sondern auch bikulturell 
sozialisiert werden, kann in vielen Bereichen 
der Schule und des Unterrichts stattfinden. 

Die im Folgenden vorgestellte Unterrichtsi-
dee, im Deutschunterricht Geschichten aus 
der Bibel und dem Koran zu vergleichen, 
soll ein Baustein dazu sein, andere Kulturen 
wahr und ernst zu nehmen und durch die 
ganz selbstverständliche Behandlung im 
Unterricht anzuerkennen.

Im Vordergrund beim vergleichenden Lesen 
in Bibel und Koran soll das Entdecken von 
Gemeinsamkeiten stehen. Dadurch soll die 
Distanz zum jeweils anderen aufgehoben 
und diffuse Ängste oder Fremdheitsgefühle 
abgebaut werden.

Die gleichberechtigte Behandlung von Bibel
und Koran erlaubt eine konstruktive emotio-
nale Annäherung auf beiden Seiten und för-
dert außerdem die Integration der muslimi-
schen Kinder durch Stärkung ihres Selbst-
wertgefühls.

3. Durchführung

3.1 Die Geschichte in der Bibel und im Koran

Die Geschichte von David und Goliath findet 
sich sowohl in der Bibel (1. Samuel 17) als 
auch im Koran (2. Sure, 249 – 252). Wir ha-
ben sie zuerst in einer altersgemäßen Kin-
derbibel gelesen.

ner 6. Klasse durchgeführt habe. Es wurden 
die entsprechenden Texte aus den beiden 
Büchern gelesen und inhaltlich miteinander 
verglichen.
Die ernste Arbeit mit den Texten habe ich 
weitergeführt zu einem handlungs- und pro-
duktorientiertem Ansatz, um die Freude an 
der Textarbeit und die Identifikation mit der 
Geschichte zu fördern.

Es bietet sich an, zuerst die biblische Ge-
schichte zu lesen, und sich erst danach sich 
mit den entsprechenden Versen im Koran 
zu beschäftigen. Zum einen ist die Bibelfas-
sung leichter verständlich als die Verse im 
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Koran, zum anderen ist die Bibel älter und 
war Bezugspunkt für die koranische Darstel-
lung.

Vor dem Textvergleich hatten die Kinder die 
beiden Bücher Bibel und Koran bereits ken-
nen gelernt. Auch über die Entstehung des 
Korans wussten sie bereits einiges:

Der Koran wurde in arabischer Sprache auf-
geschrieben. (Besonders strenggläubige 
Muslime lehnen übrigens Übersetzungen in
andere Sprachen ab – die deutschsprachige 
Version des Korans bzw. einzelner Texte 
sollte u. U. nur mit einer gewissen Vorsicht 
und Sensibilität in den Unterricht gebracht 
werden!) 

Um die Kinder an die fremde arabische 
Schrift heranzuführen und Distanz abzu-
bauen, haben wir die arabischen Ziffern be-
sprochen und dazu kleine Zahlenrätsel und 
Matheaufgaben ausgedacht und bearbeitet.

Zur Einführung in die Textarbeit habe ich 
den Schülern und Schülerinnen die Ge-
schichte von David und Goliath vorgelesen. 
Wir haben sie ausführlich besprochen und 
auf dem Schulhof nachgespielt.

Als den Kindern die Geschichte vertraut war,
habe ich ihnen die koranische Fassung ge-
geben. Da ich ihnen nicht nur den deut-
schen Text, sondern auch das arabische 
Original gereicht habe, richtete sich die 
Aufmerksamkeit der Kinder zuerst auf die 
fremde Schrift. Wir haben sie genau be-
trachtet und versucht die Versnummerie-
rung zu entziffern.

Eine muslimische Schülerin, die zur Koran-
schule geht und dort lernt, die arabische 
Schrift zu schreiben, konnte ihre Fähigkeiten 
demonstrieren und hat einige Worte Ara-
bisch aus dem Text an die Tafel geschrie-
ben. Andere Schüler haben versucht, es ihr 
gleichzutun, was zu großer Heiterkeit führte. 
Als dann die deutsche Übersetzung der ko-
ranischen Version gelesen und besprochen 
war, haben wir Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede in den beiden Texten herausge-
arbeitet.

 0  1 2 3 4 5 6 7 8 9

Die arabischen Ziffern

Sachinformation:
Mohammed (geboren im Jahr 570 christ-
licher Zeitrechnung) lebte in Arabien. Dort 
herrschte Unfrieden und Uneinigkeit unter
den vielen Stämmen und es gab viele ver-
schiedene Gottheiten. Neidvoll blickten die
Menschen auf die Juden und Christen, die
alle einen gemeinsamen Gott und vor al-
lem ein für alle verbindliches und sogar 
geschriebenes Gesetz hatten.

Als junger Mann heiratete Mohammed ei-
ne reiche Kaufmannswitwe, leitete ihr Ge-
schäft und reiste mit den Karawanen in 
fremde Länder, wo er viele verschiedene 
Menschen, Sitten und Religionen, beson-
ders das Juden- und Christentum kennen 
lernte.

Als Mohammed 40 Jahre alt war, hörte er 
zum ersten Mal den Engel Gabriel zu sich 
sprechen. Später hatte er noch viele Of-
fenbarungen, die den Grundstein zu einer 
neuen Religion und einem für alle verbind-
lichem Ordnungssystem legten. In dieser 
Religion gab es nur einen Gott, und durch 
Mohammeds Mund wurde eine Fülle von 
sehr genauen Gesetzen und Vorschriften 
erlassen. Seine Anhänger lernten auswen-
dig, was er predigte und nach seinem Tod 
wurde es aufgeschrieben. Dieses Buch, in 
dem die Verse nach der Länge geordnet 
wurden, nannte man Koran.
(nach Wrieden und Janoschek, 1996)
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Gemeinsamkeiten:
In beiden Büchern ist von einem Kampf die 
Rede, in dem David und Goliath die Haupt-
personen sind. (Das ist kein Zufall, sondern 
liegt darin begründet, dass Mohammed die 
sehr viel ältere Bibel kannte. Den Islam ver-
stand er nicht als völlig neue Religion, son-
dern als Weiterführung des Juden- und 
Christentums.)

Die beiden Texte haben ein gemeinsames 
Motiv: Schwach besiegt Stark. Es gilt das 
gleiche Prinzip sowohl für den Einzelnen 
(David und Goliath in der Bibel) als auch für 
die Gruppe (die beiden Heere im Koran). 
Auch der Grund für die Überlegenheit der 
eigentlich schwachen Gruppe ist der Gleiche:
Die Kraft wird von Gott bezogen. Sie können 
gewinnen, weil Gott auf ihrer Seite ist. 

Unterschiede:
Im biblischen Text wird die Geschichte aus-
führlicher und anschaulicher erzählt. David 
ist eine Identifikationsfigur, er wird hervorge-
hoben. Das tatkräftige Individuum steht im 
Vordergrund, die Geschichte wird auf die Fi-
guren focussiert erzählt. Es handelt sich um 
einen Einzelkampf zwischen David und Goli-
ath, sie kämpfen allein gegeneinander. Im
Koran ist David lediglich Teil einer schwa-
chen Gruppe, die sich traut, gegen eine 
stärkere anzutreten. David und Goliath wer-

den namentlich erwähnt, aber es wird nicht 
erklärt, wer sie sind, noch werden sie be-
schrieben  und charakterisiert wie im bibli-
schen Text. Fast möchte man sagen, dass 
man die koranische Version nur verstehen 
kann, wenn man die biblische kennt.

In der Bibel wird genau erzählt, wie der Hir-
tenjunge David den Riesen Goliath zu Fall 
bringt: David besitzt keine Rüstung und 
keine schweren Waffen, stattdessen nimmt 
er nur seine Steinschleuder und ein paar 
Steine mit in den Kampf. Er kennt seine 
Stärken und setzt sie bewusst ein. Zielsicher 
schleudert er einen einzigen Stein auf Go-
liaths Stirn und bricht ihm so den Schädel. 
Im Koran hingegen wird Davids Leistung 
nur ganz leicht angedeutet: „(...) und es er-
schlug David den Goliath“. Auch der Rest 
des Kampfes wird in der Bibel weitaus de-
taillierter dargestellt: Die Philister fliehen, die 
Juden erheben ein lautes Kriegsgeschrei 
und verjagen die Philister.

Die Belohnung für den Sieg ist in der Bibel 
ebenfalls sehr konkret dargestellt: David er-
hält die älteste Königstochter. In der korani-
schen Fassung gibt Allah „ihm das König-
tum und die Weisheit und lehrte ihn, was er 
wollte.“

3.2 Weiterarbeit und Vertiefung

Um nicht nur bei dem Texterschließen und 
-vergleich zu bleiben und um eine intensi-
vere Auseinandersetzung und Identifikation 
mit den Texten zu erreichen, habe ich den 
Kindern zur Weiterarbeit handlungs- und 
produktorientierte Aufgaben gestellt. Von 
den sechs Aufgaben (siehe Kopiervorlage) 
sollten die Schüler sich für eine entscheiden 
und diese allein oder mit selbstgewählten 
Partnern bearbeiten. Diese Arbeitsphase 
wurde mit einer Ergebnispräsentation abge-
schlossen.

Um die Geschichte und ihr Motiv „Schwach 
besiegt Stark“ auch auf unser Leben zu be-
ziehen, habe ich die Kinder gefragt, ob sie 
selbst auch schon einmal etwas ähnliches 

Sachinformation:

Arabisch wird von rechts nach links ge-
schrieben. Die Kalligrafie, das künstleri-
sche Gestalten von Schriftzeichen, hat in 
der islamischen Kultur einen hohen Stel-
lenwert. Die kunstvoll gestalteten Namen 
der Propheten oder Aussprüche Moham-
meds sind eindrucksvoller Schmuck der 
Moscheen – Darstellungen des Propheten  
oder anderer Menschen wird man hinge-
gen in einer Moschee nicht finden.

(Man denke in diesem Zusammenhang 
auch an den christlichen und jüdischen 
Kodex, auf Abbildungen von Gott zu ver-
zichten: „Du sollst dir kein Bildnis ma-
chen!“.)
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erlebt oder davon gehört haben. Wir über-
legten dann, aus welchem Grund die ver-
meintlich schwächere Seite sich durchset-
zen konnte – z. B. weil das Recht auf ihrer 
Seite war.

Außerdem haben wir noch eine Moschee 
in unserer Stadt besucht, um das geweckte 
Interesse an der arabischen Schrift zu ver-
tiefen und die Bedeutung der Kalligrafie im 
Islam zu verdeutlichen.

4. Weitere Stellen in Bibel und Koran, die sich zum Vergleich
  anbieten

• Die Verkündigungsgeschichte, in der Maria
 erfährt, dass sie einen Sohn bekommen
 wird, den sie Jesus nennen soll (Bibel: Lu-
 kas, Kapitel 1; Koran: Sure 3, Vers 45-51)

• Im Koran Sure 43, Vers 63 wird der Auf-
 trag Jesu beschrieben

• Das „Vater unser“ in Matthäus 6, 9-13 in
 der Bibel und die Sure 57, Vers 1-6 im Ko-
 ran (Hutter, 1998, S. 41)

• Die biblischen zehn Gebote (Exodus 20)
 und dazu Sure 6, Vers 151-153 (Hutter,
 1998, S. 41)

5. Literatur

Hutter, Horst: „Religiöse Vielfalt.“ In: „Feu-
ervogel“, Heft 1/98

„Der gnadenreiche Koran.“ Originaltext mit 
deutscher Übersetzung von Max Henning. 
Ankara, Türkei 1995 

Wrieden, K.- D. und Janoschek, I.: „Begeg-
nung mit dem Islam – Der Prophet Mo-
hammed.“ Hrsg.: Landesinstitut für Schule, 
Bremen 1996

6. Ablauf der Unterrichtseinheit auf einen Blick:

�. Wir lesen die biblische Fassung der Ge-
 schichte von David und Goliath in einer
 Bibel (1. Samuel 17) oder einer Kinderbi-
 bel.

�. Wir spielen die Geschichte auf dem
 Schul hof nach.

�. Zur Einstimmung auf den Koran lernen
 wir  die arabischen Ziffern kennen und
 denken  uns kleine Matheaufgaben auf
 Arabisch aus.

�. Wir betrachten den Text auf Arabisch und
 versuchen, die Versnummerierung zu
 entziffern.

5. Wir lesen den Text im Koran (2. Sure, Vers
 249-252).

6. Wir vergleichen die beiden Geschichten
 und arbeiten Gemeinsamkeiten und Un-
 terschiede heraus.

7. Wir vertiefen die Textarbeit mit hand-
 lungs- und produktorientierten Aufgaben
 (s. u.). Die Ergebnisse werden präsentiert.

8. Exkurs Kalligraphie: Wir besuchen eine
 Moschee bzw. betrachten Fotos einer
 Moschee und bestaunen die kunstvoll
 gestalteten Schriftzeichen.

9. Wir beziehen die Geschichte und ihr Mo-
 tiv „Schwach besiegt Stark“ auf unser Le-
 ben.
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7. Handlungs- und produktorientierte Aufgaben zu den Texten
 Kopiervorlagen 1 und 2

Comic
Zeichne die Geschichte von David und Goli-
ath als Comic!
Überlege dir vorher, welche der beiden Dar-
stellungen die Vorlage für deinen Comic 
sein soll: Die Geschichte in der Bibel oder 
die im Koran?

Kalligraphie
Schau dir die Geschichte von David und Go-
liath im Koran auf Arabisch an.

Nimm einen schwarzen Fineliner und ein 
sauberes Blatt weißes Papier und versuche, 
die arabischen Schriftzeichen nachzumalen!

Hörspiel
Stellt euch vor, die Königsfamilie sitzt am 
Abend des Kampfes in ihrem Palast beim 
Abendessen. Da kommt ein Bote mit der 
Nachricht, dass David den Kampf gegen 
Goliath gewonnen hat.

Das bedeutet zweierlei:

• Der Krieg ist gewonnen.
• Die älteste Königstochter wird David
 heiraten.

Wie reagieren die einzelnen Mitglieder der 
Königsfamilie?

Tut euch in einer Gruppe von 2 bis 4 Schü-
lern und Schülerinnen zusammen. Schreibt 
euer Hörspiel erst vor, und dann nehmt ihr 
es mit Mikrofon und Recorder auf Kassette 
auf.

Der Kampf in Zeitlupe und Live-Mode-
ration
Für eine Kleingruppe mit drei Schülern und 
Schülerinnen: 
Zwei von euch stellen den Kampf pantomi-
misch und in Zeitlupe  dar. Dabei dürfen die 
beiden sich aber nicht berühren, es soll nur 
wie ein Kampf aussehen! Die dritte Person 
ist Moderator oder Moderatorin und bringt 
eine Live-Moderation zu dem Kampf zwi-
schen David und Goliath.

Achtet darauf, dass die Moderation zu dem 
Kampfgeschehen passt – ihr müsst euch 
genau absprechen und proben!

Plakat
Stellt dir vor, der Kampf zwischen David und 
Goliath würde übermorgen stattfinden. Du 
gehörst zu keinem der beiden Lagern, son-
dern wohnst auf einem Berg in der Nähe, 
von dem aus man den Kampfschauplatz 
sehen kann, und willst das bevorstehende 
Ereignis vermarkten. Fertige ein Plakat an!
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Kopiervorlage 1

Comic
Zeichne die Geschichte von David und Goliath als Comic!

Überlege dir vorher, welche der beiden Darstellungen die Vorlage für
deinen Comic sein soll: Die Geschichte in der Bibel oder die im Koran?

Kalligraphie
Schau dir die Geschichte von David und Goliath im Koran auf Arabisch an.

Nimm einen schwarzen Fineliner und ein sauberes Blatt weißes Papier
und versuche, die arabischen Schriftzeichen nachzumalen!

Hörspiel
Stellt euch vor, die Königsfamilie sitzt am Abend des Kampfes in ihrem

Palast beim Abendessen. Da kommt ein Bote mit der Nachricht,
dass David den Kampf gegen Goliath gewonnen hat.

Das bedeutet zweierlei:
• Der Krieg ist gewonnen.  • Die älteste Königstochter wird David heiraten.

Wie reagieren die einzelnen Mitglieder der Königsfamilie?
Tut euch in einer Gruppe von � bis � Schülern und Schülerinnen

zusammen. Schreibt euer Hörspiel erst vor, und dann nehmt ihr es mit
Mikrofon und Recorder auf Kassette auf.

Der Kampf in Zeitlupe und
mit Live-Moderation

Für eine Kleingruppe mit drei Schülern und Schülerinnen: 

Zwei von euch stellen den Kampf pantomimisch und in Zeitlupe  dar.
Dabei dürfen die beiden sich aber nicht berühren,

es soll nur wie ein Kampf aussehen!
Die dritte Person ist Moderator oder Moderatorin und
bringt eine Live-Moderation zu dem Kampf zwischen

David und Goliath.

Achtet darauf, dass die Moderation zu dem Kampfgeschehen passt –
ihr müsst euch genau absprechen und proben!

Plakat
Stellt dir vor, der Kampf zwischen David und Goliath würde übermorgen stattfinden.

Du gehörst zu keinem der beiden Lagern, sondern wohnst auf einem Berg in der Nähe,
von dem aus man den Kampfschauplatz sehen kann und willst das bevorstehende Ereignis

vermarkten. Fertige ein Plakat an!
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Kopiervorlage 2

Koransure �, V. ��9-�5� - „Die Kuh“
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Christine Strobl

Brillen abnehmen: Illuminating Jewish 
Culture in the English Classroom

Oft gelesene Lektüre im Deutschunterricht 
schildert das Jugendbuch „Als Hitler das 
rosa Kaninchen stahl“ von Judith Kerr 2 die 
Flucht der jüdischen Kinder Anna und Max, 
ein Wiedersehen mit dem Haus in Berlin 
wird es nicht mehr geben. Von einer „Nor-
malität des Fremden“, wie sie Hans Hunfeld 
formuliert hat 3, kann in Bezug auf das kom-
plexe, historisch belastete Beziehungsge-
füge zwischen Juden und Deutschen heute 
noch nicht die Rede sein. Untrennbar von 
der Zeit des Nationalsozialismus begegnen 
deutsche Jugendliche dem Thema „Juden 
und Judentum“ hauptsächlich im Deutsch- 
und Geschichtsunterricht.4 Die Erinnerung 
an die Schatten deutscher Vergangenheit 
muss aber mit der Gegenwart Deutschlands 
verbunden werden und es ist notwendig, wie
die Auschwitz-Überlebende Anita Lasker-
Wallfisch fordert, „die Erfahrungen von da-
mals auf den heutigen Tag zu übertragen“ 5.
Das Unterrichtsgespräch darüber wird je-
doch durch das eigene Deutschsein er-
schwert, die Muttersprache lässt die Lerner
verstummen. Auf dem Weg zu einer deutsch-
jüdischen „Normalität“ 6 hält die Lektüre des 
amerikanischen Romans „Everything is Illu-
minated“ von Jonathan Safran Foer das An-
gebot an die Leser bereit, auf diesem Weg 
ein Fenster zu öffnen, das deutschen Ju-
gendlichen im Englischunterricht die Chan-
ce gibt, durch die Distanz der fremdspra-
chigen Lektüre den zugestellten Blick auf 
die jüdische Kultur „wieder“ zu sehen.

Der Debütroman „Everything is Illuminated“
(2002) des erst 1977 geborenen Autors Jo-
nathan Safran Foer 7 beginnt mit „An Over-
ture to the commencement of a very rigid 
journey“ und erzählt von einer Reise, die die 
Lerner in die Ukraine, Grenzland am Rande 
Europas und „Nicht-Lehrbuch-Land“ 8, führt.
Hier finden sich die Lerner in einem älteren
und klapprigen Auto irgendwo auf der Land-
straße wieder. Am Steuer sitzt ein alter Mann,
ein Ukrainer aus Odessa, neben ihm sein 
zwanzigjähriger Enkel Alexander Perchov.
Sie sind im Auftrag von Heritage Touring un-
terwegs, einer kleinen Reiseagentur, die in-
teressierten amerikanischen Juden hilft, die 
Stätten ihrer Herkunft ausfindig zu machen.9
Die schmale Rücksitzbank teilen sich bereits
ein Amerikaner aus New York, ebenfalls 
zwanzig Jahre jung, namens Jonathan Saf-
ran Foer und die Hündin Sammy Davis, Ju-
nior, Junior. Die Promenadenmischung ist 
die „OFFICIOUS SEEING-EYE BITCH OF 
HERITAGE TOURING“ („Everything“ 29)10, 
die Stütze des Fahrers, der angibt, blind und 
verwirrt sein.

Es ist Anfang Juli 1997. Der Amerikaner ist
gerade erst mit dem Zug in Lwiw, dem frü-
heren Lemberg, angekommen. Nach fünf 
Stunden des Wartens am Bahnhof ist es nur 
dem großen Namensschild zu verdanken, 
dass Alexander ihn am Bahnsteig erkennt, 
da Jonathan nicht seinen Vorstellungen von 
einem jüdischen Amerikaner entspricht:

„’Wir wollen noch einmal durch das Haus gehen’, sagte Max. Sie fingen ganz oben an und gingen von dort nach unten. Alles sah ganz 
verändert aus. Alle kleineren Gegenstände waren verpackt worden; Teppiche waren aufgerollt, und überall standen Kisten, Zeitungs-
papier lag herum. Sie gingen von einem Raum in den andern und riefen: ‚Auf Wiedersehn, Papas Schlafzimmer . . . auf Wiedersehn, 
Flur . . . auf Wiedersehn, Treppe . . . (...) Sie kamen zum Ende, da rief Max: ‚Auf Wiedersehn, Klavier . . . auf Wiedersehn, Sofa’, und 
Anna fiel ein mit: ‚Auf Wiedersehn, Vorhänge ... auf Wiedersehn, Eßtisch . . . auf Wiedersehn, Durchreiche...!’“�
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When we found each other, I was very 
flabbergasted by his appearance. This is 
an American? I thought. And also, This is a
Jew? He was severly short. He wore spec-
tacles and had diminutive hairs (. . .) He did
not appear like either the Americans I had 
witnessed in magazines, with yellow hairs 
and muscles, or the Jews from history 
books, with no hairs and prominent bones.
He was wearing nor blue jeans nor the uni-
form. In truth, he did not look like anything 
special at all. I was underwhelmed to the 
maximum. („Everything“ 31-32)

„Unterbewältigt bis zum Gehtnichtmehr“ ob
der Normalität des fremden jüdischen Ame-
rikaners fällt es dem Ukrainer merklich 
schwer, ein Gespräch mit seinem Altersge-
nossen aufzubauen, und er verfällt der Kom-
munikation willen auf die Lektionen seines 
Englischunterrichts zurück, die Missver-
ständnis auf Missverständnis folgen lassen: 

Lesson one. Hello. How are you doing this 
day?“ „What?“ „Lesson two. OK, isn’t the 
weather full of delight?“ „You’re my trans-
lator,“ he said, manufacturing movements, 
„yes?“ „Yes“, I said, presenting him my 
hand. „I am Alexander Perchov. I am your 
humble translator. (...) I implore you to for-
give my speaking of English. I am not so 
premium with it.“ („Everything“ 32)

Die Schwierigkeiten, auf Englisch das zu 
sagen, was man eigentlich sagen möchte, 
sind auch deutschen Schülern wohl bekannt
und sie sind sicher bereit, dem Fremdspra-
chenlerner Alexander sein „not so premium“-
Englisch zu verzeihen. Als Reiseführer be-
richtet er in diesem Kauderwelsch rückbli-
ckend von den Hürden der Fahrt und den 
Herausforderungen der interkulturellen Be-
gegnung zweier sich und auch den Lernern 
sehr fremder junger Männer, die anfangs nur 
das Ziel der Reise, Trachimbrod, verbindet.11 
Jonathan wiederum, der auf der Rücksitz-
bank fleißig in sein Tagebuch schreibt, so-
weit es Sammy Davis Junior Junior zulässt, 
erzählt die Geschichte Trachimbrods. Auf 
der Fahrt kommt man sich in Gesprächen 
über Mädchen, Männlichkeit und Michael 

Jackson näher – eine Erfahrungswelt, die 
auch den Lernern nicht fremd ist und Iden-
tifikationsangebote bereithält. Aus seinem 
Gepäck zieht Jonathan eine vergilbte Foto-
grafie, auf der sein Großvater zu erkennen 
ist, daneben eine junge Frau, die ihm vor 
den Nazis das Leben gerettet haben soll. 
Auf der Rückseite steht auf jiddisch ge-
schrieben und wird von Jonathan für die In-
sassen übersetzt:
„This is me with Augustine, February ��, 
�943.“ („Everything“ 60)

Die Suche nach Augustine wird in Trachim-
brod enden, einem fiktiven Schtetl in der 
Nähe von Lutsk, im Grenzgebiet von Polen 
und der Ukraine, galizischem Niemands-
land.12 Warum der Amerikaner die beschwer
liche Suche auf sich genommen hat, erzählt 
Alexander in einem Wechselspiel von Frage 
und Antwort:

„I want to see Trachimbrod,“ the hero said.
„To see what it’s like, how my grandfather 
grew up, where I would be now if it weren’t 
for the war.“ „You would be Ukrainian.“ 
„That’s right.“ „Like me.“ „I guess.“ „Only 
not like me because you would be a far-
mer in an unimpressive town, and I live in 
Odessa, which is very much like Miami.“
„And I want to see what it’s like now. I don’t
think there are any Jews left, but maybe 
there are. And the shtetls weren’t only 
Jews, so there should be others to talk to.“
„The whats?“ „Shtetls. A shtetl is like a 
village.“ „Why don’t you merely dub it a 
village?“ „It’s a Jewish word.“ „A Jewish 
word?“ „Yiddish. Like schmuck.“ „What 
does it mean schmuck?“ „Someone who 
does something that you don’t agree with
is a schmuck.“ „Teach me another.“ „Putz.“
„What does that mean?“ „It’s also like
schmuck.“ „Teach me another.“ „Schmen-
drik.“ „What does that mean?“ „It’s also 
like schmuck.“ „Do you know any words 
that are not like schmuck?“ He pondered 
for a moment. „Shalom,“ he said, „which 
is actually three words, but that’s Hebrew, 
not Yiddish. Everything I can think of is ba-
sically schmuck. The Eskimos have four 
hundred words for snow, and the Jews 
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have four hundred for schmuck.“ I wonde-
red, what is an Eskimo?
(„Everything“ 59-60)

So weit in den Norden wird die Fahrt nicht 
führen; sie endet schließlich am Haus Listas, 
einer alten Frau, die den Großvater Jona-
thans auf der Fotografie erkennt, aber auch 
den Großvater Alexanders kennt und die mit 
Bestimmtheit erklärt, sie selbst sei Trach-
imbrod („Everything“ 118). In ihrem Haus 
mit seinen unzähligen Erinnerungsstücken 
lebt die Geschichte weiter und in ihrer Kü-
che treffen das Wissen der Alten um den 
Ort und das Unwissen der Jungen um di-
ese Zeit aufeinander. Alexander und Jona-
than werden hinausgeschickt und während 
drinnen Alexanders Großvater und Lista ent-
scheiden, ob sie die schreckliche Wahrheit 
über Trachimbrod erzählen und über den 
Holocaust sprechen werden13, schälen die 
jungen Männer draußen Maiskolben und le-
gen auch ihre Geheimnisse frei. Hier laufen 
die zwei Erzählstränge des Romans immer 
enger zusammen, der Reisebericht Alexan-
ders über die Suche nach Trachimbrod und 
die Saga des jüdischen Schtetls Trachim-
brod aus der Feder Jonathans, hier finden 
die vielen Leerstellen des Textes Entspre-
chungen und vereinen sich zu einem Bild 
jüdischer Normalität, das Vergangenheit, 
Gegenwart und Zukunft beinhaltet.

Mit der Geburt seiner Ur-Ur-Ur-Ur-Ur-Groß-
mutter im März 1791 beginnend, berichtet 
Jonathan in seiner Erzählung von einer Welt, 
die nur noch in der Überlieferung existiert, 
„a paper landscape“ wie sie Elie Wiesel ge-
nannt hat14, Isaac Bashevis Singer beschrie-
ben und Marc Chagall gemalt hat, wie sie in 
„Fiddler on the Roof“ besungen wird. Von 
dem Selbstverständnis und der Leichtigkeit,
mit der Jonathan die zweihundertjährige 
Geschichte von Trachimbrod in einer lyrisch
blühenden und brillierenden Sprache zu Pa-
pier bringt, kann der „humble translator“ 
Alexander wie mancher Lerner nur träumen. 
Wie ein Traum längst vergangener Zeiten 
mutet auch das Leben im Schtetl an, in dem 
die Zeit still zu stehen scheint, in dem Hei-
terkeit mit Traurigkeit Hand in Hand geht, in 

dem Gewohnheiten, Regeln, Rituale, Sitten 
– fremd und auch irgendwie vertraut – den
jüdischen Alltag im früheren Galizien bestim-
men15 und der im März 1942 zum Albtraum 
wird. Und doch ist es eine Geschichte der 
Gegenwart, da die Vorfahren von Jonathan 
und Alexander zum Leben erweckt werden 
– die fremden Geschichten über die ortho-
doxen „Aufrechten“ oder die laxeren „Wank-
ler“, den liebenswerten Wucherer Jankel, 
den einsamen Kerzenzieher Mordechai oder 
das Zigeunermädchen immer auch die ei-
genen Geschichten sind. So war Jonathans 
Großvater Safran zwar schon über sieben 
Jahre in das Zigeunermädchen verliebt, 
doch heiraten wird er noch 1941 die reiche 
Zosha, erzählt von Jonathan:

There is a sense in which the bride’s family
had been preparing their house for her 
wedding since long before Zosha was 
born, but it wasn’t until my grandfather 
reluctantly proposed – on both knees rat-
her than one – that the renovations achie-
ved their hysterical pace. The hard-wood 
floors were covered in white canvas, and 
tables were set in a line stretching from 
the master bedroom to the kitchen, each 
feathered with precisely positioned name 
cards, whose placement had been agoni-
zed over for weeks (Avra cannot sit next 
to Zosha, but should be near Yoske and 
Libby, but not if it means seating Libby 
near Anshel, or Anshel near Avra, or Avra 
anywhere near the centerpieces, because 
he’s terribly allergic and will die. And by all 
means keep the Uprighters and Slouchers 
on opposite sides of the table.) New cur-
tains were bought for the new windows, 
not because there was anything wrong 
with the old curtains on the old windows, 
but because Zosha was to be married, and 
that called for new curtains and windows. 
The new mirrors were cleaned spotless, 
their faux-antique frames meticulously dir-
tied. („Everything“ 161)

Ein Windstoß wird die Tafel verwüsten und 
die Tischkarten mit den Namen der jüdi-
schen Bewohner Trachimbrods wie in die 
Luft geworfene Spielkarten verwehen. Wäh-
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rend die Brautmutter und die Braut daran 
scheitern, die alte Ordnung wiederherzu-
stellen, versucht der Brautvater mit einem 
Scherz das drohende Unheil abzuwenden: 
„Let’s hope it’s not true (...) that it all goes 
downhill after the wedding!“ („Everything“ 
164). Der Bräutigam, Jonathans Großvater, 
kümmert sich indessen unbemerkt von der 
Hochzeitsgesellschaft um seine eigenen 
Vorlieben und wird neun Monate nach dem 
Fest als einer der wenigen Juden überleben.

An dieser eigenen Geschichte schreiben 
beide Erzähler, der eine in Odessa, der an-
dere in New York, mit einem lachenden und 
einem weinenden Auge, finden und erfin-
den ihre Schicksale. Zwischen Reisebericht 
und Saga sind im Roman immer wieder die 
Briefe Alexanders an Jonathan abgedruckt, 
die die gegenseitigen Leseerfahrungen der 
zur Durchsicht geschickten Manuskripte 
verraten und die in ihren Kommentaren die 
Annäherung der beiden Helden zueinander 
und an ihre gemeinsame Geschichte wider-
spiegeln. Aus den Briefen wird ersichtlich, 
inwieweit Alexander sprachliche Korrektur-
vorschläge Jonathans berücksichtigt und so 
ein englischsprachiger Text erarbeitet wird, 
der so nicht im Lehrbuch steht und doch auf 
eine Gegenwart vorbereitet, in der Englisch 
als Lingua franca verwendet wird. Der Dia-
log zwischen Dolmetscher und Tourist wird 
durch das Kennenlernen des Anderen zum 
interkulturellen Dialog zwischen Jonathan 
und Alexander. Aus den Briefen wird darü-
ber hinaus ersichtlich, inwieweit die jungen 
Männer versuchen, die eigene Geschichte 
so zu schreiben, dass sie mit dieser Erinne-
rung leben können.

Wiederholt stellt der Text in Großbuchstaben 
die Frage: „AND IF WE ARE TO STRIVE 
FOR A BETTER FUTURE, MUSTN’T WE 
BE FAMILIAR AND RECONCILED WITH 
OUR PAST?“ („Everything“ 210)
Die Antwort der beiden Erzähler lautet: 
„[W]e will illuminate everything.“ („Every-
thing“ 146), mit der Verwurzelung ihrer Le-
bensgeschichten setzt ein Verstehen der 
Vergangenheit im Sinne von Versöhnung 
ein, auf Schatten folgt Licht.16

Sechzig Jahre nach der Befreiung vom Na-
tionalsozialismus erfordert die Gegenwart in 
Deutschland die Auseinandersetzung mit 
den Schatten der Vergangenheit, um einer
Zukunft willen, die ein „Wieder-Sehen“ jüdi-
scher Kultur unter neuen Vorzeichen möglich
macht.17 Der Roman „Everything Is Illumina-
ted“ von Jonathan Safran Foer stellt mit sei-
nem fiktiven Wirklichkeitsentwurf der Reise 
nach Trachimbrod ein Angebot an deutsche 
Schüler im Englischunterricht dar, sprachlich 
und kulturell von der eigenen realen Wirk-
lichkeit Abstand zu nehmen und mit dieser 
Distanz eine neue Sichtweise zu gewinnen:

1. Fremdsprachlicher Literaturunterricht er-
weitert den muttersprachlichen Literaturun-
terricht nicht nur um eine bloß zufällige, son-
dern um eine notwendige hermeneutische 
Dimension.18 Das Angebot des fremd-
sprachlichen Literaturunterrichts besteht in 
der größeren Distanz zwischen Text und Le-
ser und in der Erweiterung des Vergleichs. 
Denn erfährt schon der Schüler im Mutter-
sprachenunterricht den Abstand zwischen 
literarischem Text und Lebenswirklichkeit 
und kann so seine bisherige Lebens- und 
Spracherfahrung vergleichend überprüfen, 
so fordert die Lektüre des jüdisch-amerika-
nischen Romans „Everything Is Illuminated“ 
den deutschen Schüler auf, darüber hin-
aus seine bisherige Lebens-, Sprach- und 
Literaturerfahrung erneut in Frage zu stel-
len.19  Wenn Literatur mit Adolf Muschg als 
Fremdsprache bezeichnet werden kann,20 
dann bedeutet fremdsprachliche Literatur 
zweifache Fremdsprache und schafft zwei-
fache Distanz.

2. Diese zweifache Distanz ist notwendig, 
um aus der Befangenheit des Eigenen in 
der Frage nach dem Judentum herauszutre-
ten. Das Vorwissen der Schüler in Deutsch-
land ist kein Beliebiges, nach Gadamer ste-
hen die Vorurteile und Vormeinungen, die 
das Bewusstsein des Interpreten besetzt 
halten, ihm als solche nicht zur freien Verfü-
gung.21 Das Lesen über die fremde Welt des 
Romans entlässt die Schüler aus diesem 
„deutschen“ Dilemma und gibt so den Blick 
auf eine neue Wahrnehmung frei.
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3. Das multimediale Klassenzimmer von mor-
gen wird von Schnelllebigkeit geprägt sein. 
Die Lektüre eines Romans im Englischun-
terricht verlangt jedoch nach Langsamkeit.22 
Mit einem Textumfang von fast 300 Seiten 
bleibt „Everything Is Illuminated“ in Bezug 
auf den sprachlichen Schwierigkeitsgrad als 
Lektüre der Sekundarstufe II vorbehalten; es 
sind zwar bereits Taschenbuchausgaben,
doch noch keine didaktischen Handreichun-
gen erhältlich.23 Die Reise nach Trachimbrod 
erfordert Zeit und stellt so den Lernern ein 
Bild jüdischer Normalität vor, das in Jona-

thans Saga über Trachimbrod die Vergan-
genheit, in Alexanders Reisebericht die 
Gegenwart und in den Briefen der beiden 
jungen Männer die Chancen der Zukunft in 
ihrer ganzen interkulturellen Dimension be-
inhaltet. Der Autor Jonathan Safran Foer 
entwirft damit in seinem Roman „Everything 
Is Illuminated“ für deutsche Schüler im Eng-
lischunterricht die Möglichkeit eines „Wie-
der-Sehens“ jüdischer Kultur. Was diese 
Sichtweise auf dem Weg zu einer deutsch-
jüdischen Normalität für den Einzelnen be-
deutet, ist Gepäck jedes Einzelnen.

Romantitel von „Everything 
Is Illuminated“
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1 Judith Kerr: „Als Hitler das rosa Kaninchen stahl.“, S. 25.

2 Laut Auskunft des Ravensburger Verlagshaus wurden von der
 deutschen Ausgabe bereits an die 1.227.000 Exemplare ver-
 kauft. Da die englische Ausgabe ausschließlich von verschie-
 denen englischen Verlagshäusern vertrieben wird, konnten kei-
 ne Vergleichszahlen erstellt werden. Für den Englischunterricht
 hat Hans Hunfeld dieses Buch bereits Anfang der 80er Jahre
 vorgeschlagen, vgl. dazu Hans Hunfeld: „Fremdheit als Lern-
 impuls.“ S. 171ff.

3 Hans Hunfeld: „Fremdheit als Lernimpuls“, S. 56 und 488.
 Siehe auch darin Hans Hunfeld „Zur Normalität des Fremden“

4 Zu den Herausforderungen und der Notwendigkeit einer „Er-
 ziehung nach Auschwitz“ bzw. „Holocaust Education“ siehe-
 insbesondere Bernd Fechler et al. (Hgg.): „Erziehung nach-
 Auschwitz“ in der multikulturellen Gesellschaft.

5 Spiegel-Gespräch mit Anita Lasker-Wallfisch, „Man hofft, so-
 lange man atmet“, S. 74. 

6 Salomon Korn: „Die fragile Grundlage“, S. 153ff.

7 Der Autor lebt in Brooklyn, New York. Sein nächster Roman
 „Extremely Loud and Incredibly Close“ erscheint im April
 2005.

8 „Everything is Illuminated“ ist der fiktionale Gegenentwurf der
 Reise des Autors in die Ukraine, die Foer in zahlreichen Inter-
 views, so in The New Yorker und Jewish Life beschreibt. Ein
 Auszug aus dem Roman wurde vorab im Juni 2001 unter dem
 Titel „The Very Rigid Search“ in The New Yorker veröffentlicht,
 S. 116-128. Die Suche nach der Geschichte seiner Großeltern
 blieb jedoch erfolglos. Mit seinem Debütroman versucht der
 Autor diese zweifache Leerstelle in seiner Familiengeschichte
 und in der eigenen Biographie zu füllen; die internationale Auf-
 merksamkeit, die dem Roman zugekommen ist, spricht für ei-
 nen geglückten Versuch. Siehe u. a. Peter Demetz: „Literatu-
 ren“, Angela Schader: Neue Zürcher Zeitung, sowie Hubert
 Winkels DIE ZEIT und Mark Rozzo LOS ANGELES TIMES.

9 Zum Phänomen dieses Heritage-Business siehe u. a. Ruth El-
 len Gruber: „Jewish Heritage Travel. A Guide to East-Central
 Europe.“

10 Der Roman „Everything Is Illuminated“ wird auch im Folgen-
 den in der Kurzversion „Everything“ zitiert.

11 Siehe ferner Tibor Frank: „Supranational English, American
 Values, and East-Central Europe“, 80ff.

12 Über die Ukraine als ihr Land: Andrej Stasiuk: „Die Welt hinter
 Dukla und Galizische Geschichten“, mit Juri Andruchowytsch:
 „Mein Europa.“ (Iris Radisch: „Zug 7� ins alte Europa“, DIE
 ZEIT Nr. 31, 24. Juli 2003, S. 41). Siehe auch Pavel Lembers-
 ky: „Fluss Nr. 7“ und Askold Melnyczuk: „Ambassador of the
 Dead.“

13 Zur Problematik des Schreibens über den Holocaust siehe Lil-
 lian S. Kremer (Ed): „Holocaust Literature. An Encyclopedia
 of Writers and their Works“ und Alvin Rosenfeld: „A Double
 Dying: Reflections on Holocaust Literature.“

14 Elie Wiesel: „Foreword“.

15 Zur Geschichte jüdischen Lebens in Galizien siehe Albert Licht-
 blau und Michael John: „Jewries in Galicia and Bukovina, in
 Lemberg and Czernowitz“, S. 30 ff.

16 Vgl. Hannah Arendt: „Denktagebuch“, S. 332.

17 Zur Situation jüdischen Lebens in Deutschland heute siehe u.
 a. Uri R. Kaufmann: „Jüdisches Leben Heute in Deutsch-
 land“ und Günther B. Ginzel: „An der Schwelle zum Neuen –
 Im Schatten der Vergangenheit. Deutsch-jüdisches Zusam-
 menleben heute“ sowie Y. Michael Bodeman: „A Reemer-
 gence of German Jewry?“ und Leslie Morris and Jack Zipes:
 „Unlikely History. The Changing German-Jewish Symbiosis,
 �94�-�000.“

18 Hans Hunfeld: „Fremdheit als Lernimpuls“, S. 228.

19 Hans Hunfeld, „Fremdheit als Lernimpuls“, S. 252-253.

20 Adolf Muschg: „Die Erfahrung vom Fremdsein“, S. 7.

21 Gadamer, Hans-Georg: „Wahrheit und Methode. Grundzüge
 einer philosophischen Hermeneutik“, S. 279.

22 Zum Stand der Literaturdidaktik siehe Michael K. Legutke et al
 (Hgg): „Arbeitsfelder der Literaturdidaktik: Bilanz und Per-
 spektiven.“ Zur Problematik der Entscheidung für einen Ro-
 man im Englischunterricht siehe grundlegend Peter Freese
 und Liesel Hermes: „Der Roman im Englischunterricht der
 Sekundarstufe II.“

23 Die Verfilmung des Romans unter der Regie von Liev Schreiber-
 wird am 12. August 2005 freigegeben und könnte durchaus für 
 den Englischunterricht interessant sein.

Anmerkungen
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Teil I

Lyrik in deutscher Sprache mit Schülern, die 
erst seit ein bis zwei Jahren in Deutschland 
leben, etwa 12 bis 14 Jahre alt sind, und 
aus sehr verschiedenen Ländern und Kul-
turen kommen: Kann das gutgehen? Was 
erhofft sich der Lehrer dabei, wenn er Litera-
tur, die selbst schon eine „Fremdsprache“ �
innerhalb ihrer Sprache darstellt, diesen 
Schülern zumutet?

Unser Projekt ging davon aus, dass Lyrik, 
ohne weiteres Hintergrundwissen zu be-
mühen, einfach so wirken darf, etwas aus-
lösen darf im Leser, ihn ermutigen könnte, 
selbst in ähnlicher Weise zu schreiben oder 
ein Gedicht in Teilen kennenzulernen und es 
weiterschreiben zu dürfen.

Dabei war es sehr wichtig, dass es jedem 
freigestellt war, auf eigene Weise zu reagie-
ren. Erst unter dieser Voraussetzung haben
die Schüler das nötige Vertrauen, sehr per-
sönlich auf die Gedichte einzugehen. Es 
wurden einige Gedichte zur Auswahl bereit-
gestellt, vom Lehrer vorgetragen und an-
schließend zum vertiefenden Lesen und 
Nachdenken ausgeteilt. Nach der Klärung
des einen oder anderen unbekannten Wor-
tes machten sich die Schüler an die Arbeit, 
die Gedichte neu oder anders zu Ende zu 
schreiben.

Bernd Klinger

Lyrik ist fremd und phantastisch
wie wir selbst

Dabei wurde deutlich, dass die Schüler zu-
nächst diese Arbeit mit Gedichten als 
Sprachlehre nutzten, Analogien bildeten, 
eben sprachkreativ auf die zugrunde liegen-
de Struktur reagierten.

Zugleich aber kam in den neuen Texten Per-
sönliches und Kulturelles zum Vorschein, so
dass, als die Texte der einzelnen Schüler vor-
getragen wurden, im Wesentlichen zwei Re-
aktionen wahrgenommen werden konnten:

• der andere fühlt und denkt ja ganz ähnlich
 wie ich
 (diese Reaktion ist mir sehr vertraut)

• der andere assoziiert völlig anders als ich
 (dieser neue Text ist mir sehr fremd)

Und beides ist in Ordnung so!

Da Lyrik immer auch das überraschend An-
dere erzeugt, üben wir uns im Anerkennen 
des uns  Fremden und Vertrauten gleicher-
maßen.

„Die nahe Fremdheit wird mit der
fernen Fremdheit konfrontiert und als 
Bereicherung erlebt.“ 2
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Beispiel 1

Das folgende Gedicht wurde einfach nur vorgelesen, danach ausgeteilt. Die Schüler sollten 
sich schreibend daran orientieren.

Ich kam, weiß nicht woher,
Ich bin und weiß nicht wer,
Ich leb, weiß nicht wie lang,

Ich sterb und weiß nicht wann,
Ich fahr, weiß nicht wohin,

Mich wunderts, dass ich so fröhlich bin.3

Im Folgenden Beispiele der Schülerreaktionen mit einigen erläuternden Kommentaren von mir:

Ich denke, weiß nicht worüber.
Ich singe, weiß nicht was.

Ich singe, weiß nicht wofür.
Ich lache, weiß nicht warum

Ich weiß nicht
weiß nicht, was mit mir ist.

Ein 13-jähriges Mädchen aus Kroatien, gerade im unsicheren Gewässer der Pubertät.

Ich bin geboren, weiß nicht wie,
Ich lebe, weiß nicht wo,

Ich gehe, weiß nicht wohin.
Ich will nur das Beste für dich,

und das bin ich.

Ein 14-jähriger Junge aus der Türkei, mit ersten Versuchen, den Mädchen in der Klasse
zu imponieren.

Ich denke und weiß nicht worüber,
Ich weine und weiß nicht warum,
Ich rede und weiß nicht über was,

Ich schreibe und weiß nicht,
was es bedeutet.

Ich lerne und weiß nicht was.
Ich esse und weiß nicht warum.

Ein 12-jähriger Junge aus dem Kongo, der noch große Anstrengungen vor sich sah,
seine neue Situation bewältigen zu können.
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Ein irakisches Mädchen schreibt das Gedicht ab und setzt zwei Zeilen hinzu:

Ich weiß nicht,
wann wir heute Schule aus haben.

Ich weiß nicht,
wann ich in mein Land zurückgehen werde. (!)

Dann erläutert sie das Gedicht aus ihrer Sicht: Ich glaube, dass er oder sie krank ist. Denn nur 
Gott weiß, wann man stirbt. Oder der Mensch ist verliebt. Oder er hat einen komischen Film
angeschaut. Oder es ist ein Tier. Denn Tiere wissen und verstehen nicht so wie die Menschen.

Das könnte bedeuten, dass sie so viel Unsicherheit  nicht aushält. Verständlich. Schließlich ist 
ihr Leben unsicher genug. Ihre Wirklichkeit hat mit der deutschen Romantik wenig gemein.

Ein türkischer Junge:

            Als das Zebra-Baby   Als ich
            Wasser trank      in der Nacht
            im Fluss schnappte   geschlafen habe
            sich das Krokodil    habe ich geträumt
            das Zebra-Baby.     dass ich heirate.

Beispiel 2

Von diesem Gedicht wurde zunächst nur der erste Abschnitt vorgelesen. Nach einer Pause 
des Nachdenkens wurde der zweite Abschnitt präsentiert. Einige Schüler übernahmen da-
raufhin den ersten Abschnitt komplett.

Als er
aus seinem Nest fiel,

verschlang ihn
die Katze.

In ihrem Bauch
hat er fliegen gelernt,

manchmal
hörst du ihn singen.4
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Ein Mädchen aus Ecuador:

Als er aus seinem Nest fiel,
verschlang ihn die Katze.

Dann kam seine Mutter und sah,
dass er nicht mehr da ist.

Sie wusste sofort,
dass die Katze ihn verschlungen hat.

Ein Mädchen aus Kroatien:

Als er aus seinem Nest fiel,
verschlang ihn die Katze.

Nun bleibt von ihm nur eine Feder,
eine weiße Feder,

die durch den Wald fliegt.

Ein Mädchen aus Togo:

Als er aus dem Nest fiel,
verschlang ihn die Katze.

Nachdem sie ihn verschlungen hatte
ging es ihr ganz schlecht.

Auch hier wird das Persönliche sehr deutlich; es wurde auch von einzelnen Schülern nach-
gefragt, nachdem die Gedichte vorgelesen waren. Kulturelle Eigenheiten wurden nicht ange-
sprochen, mit Sicherheit aber wahrgenommen.

Beispiel 3

Das folgende Gedicht wurde nur an die Wand projiziert.

Er sagt
„Ich kann dich lesen

wie ein offenes Buch“
und er glaubt

daß er jedes Buch
das er liest

auch verstehen kann 5
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Ein Mädchen aus Thailand:

Er sagt:
„Ich kann dich lesen
wie ein offenes Buch

je mehr ich lese
desto mehr verliebe ich mich

in dich“

Ein Junge aus dem Kongo:

Er sagt:
„Ich kann dich lesen
wie ein offenes Buch“

Sie sagt:
„Und ich kann dich hören

wie im Zirkus.“

Ein Mädchen aus der Türkei:

Er sagt:
„Ich kann dich lesen
wie ein offenes Buch“

Sie sagt:
„Ich bin doch deine Frau. 

Da brauchst du mich
doch nicht lesen.“

Ein Mädchen aus Togo:

Er sagt:
„Ich kann dich lesen
wie ein offenes Buch“

Sie sagt:
„Ich kann dich so

wie ein goldenes Kuscheltier
in den Arm nehmen.“
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Ein Junge aus Serbien:

Er sagt:
„Ich kann dich lesen
wie ein offenes Buch.

Ich weiß
alles, was du

vor mir verbirgst.“
Sie sagt:

„Du lügst,
das kann nicht sein!“

Er sagt:
„Ich kann deine
Gedanken fühlen

wie mein kaputtes Bein.“

Ein Junge aus dem Irak:

Er sagt:
„Ich kann dich lesen
wie ein offenes Buch“

Weil er mit ihr
vielleicht 20 oder 30 Jahre

zusammengelebt hat.

Ein Mädchen aus Polen:

Er sagt:
„Ich kann dich lesen
wie ein offenes Buch
weil mein Gedanke
und mein Gefühl

bei dir ist.

Ein Mädchen aus dem Irak:

Er sagt:
„Ich kann dich lesen
wie ein offenes Buch“

Sie sagt:
„Ich habe keine Angst,

obwohl du sowas sagst.“
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Diese Auswahl wurde in der Klasse ausgehängt und still lesend wahrgenommen. Es bleibt 
jedem überlassen, nachzuspüren, was dies gruppendynamisch bedeuten könnte. In jedem 
Fall wird so die Individualität der einzelnen Schüler deutlich und mit der Akzeptanz ihrer Texte 
auch ein Stück Akzeptanz ihrer Person erreicht. Dies geschieht auf diese Weise manchmal 
eher als mit tausend erläuternden Worten.

Anmerkungen
1 Als Erster hat Adolf Muschg die Literatur so genannt: „Die Erfahrung von Fremdsein“ in: Tagungsbericht der 8. Internationalen
 Deutschlehrertagung. Neuchâtel 1986.

2 Vgl. ausführlich Hunfeld, Hans: „Fremdheit als Lernimpuls. Skeptische Hermeneutik – Normalität des Fremden – Fremdsprache
 Literatur.“ Meran 2004.

3 Alter Volksspruch. Hier zit. aus: „Projekt Lesen“ B 8 für die 8. Jahrgangsstufe an Gymnasien. Bayerischer Schulbuchverlag, München
 2001, 19.

4 Neumann, Peter Horst: „Der Vogel vogelfrei.“ In: Neue deutsche Literatur, 538/2001, 49. Jg., 46.

5 Fried, Erich: „Ein Menschenkenner.“ In: Lebensschatten. Gedichte. Wagenbach, Berlin 1981.
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Teil II

Das zweite Projekt wurde mit 14- bis 16-jäh-
rigen Sprachanfängern im Deutschen durch-
geführt. Meine anfänglichen Zweifel, ob die 
„Einfachheit“ des Gedichtes „kleine auswahl“
von Ernst Jandl die Schüler dieses Alters 
überhaupt erreichen könne, wurde sehr 
schnell ausgeräumt, als deutlich wurde, mit 

welchem Spaß und welcher grafisch ausge-
stalterischen Freude hier gearbeitet wurde.

Die folgend abgedruckten Beispiele zeigen, 
dass auch hier wieder mit Freude und dem 
Hintergrundverständnis von sprachlichen 
Strukturen kreativ umgegangen wurde.
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Gedichte selber machen

kleine auswahl

orangen und
bananen und

äpfel und
birnen und

zitronen
pampelmusen

und

Ernst Jandl

Text entnommen aus: Ernst Jandl „Der gelbe Hund“, Darmstadt/Neuwied, Luchterhand 1982

Kopiervorlage
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Schülerarbeiten - Beispiel 1
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Schülerarbeiten - Beispiel 2
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Schülerarbeiten - Beispiel 3
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Schülerarbeiten - Beispiel 4
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Schülerarbeiten - Beispiel 5
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Schülerarbeiten - Beispiel 6
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Schülerarbeiten - Beispiel 7
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Schülerarbeiten - Beispiel 8
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Im Rahmen eines inzwischen bereits über 
drei Jahre laufenden Projekts für deutsche 
und italienische Partnerklassen der 5. bis 7. 
sowie einer 9. Jahrgangsstufe sind die fol-
genden Unterrichtseinheiten entstanden, in 
denen der Schwerpunkt auf dem „GanzOhr-
Sein“ für die Lautung der deutschen Spra-
che liegt.

Beteiligt sind hier Schüler aus Vorortgemein-
den im Westen Münchens, aus Mailand und 
der weiteren Umgebung bis nach Bergamo 
und Como. Wenige Schüler der Deutschen 
Schule Mailand, von der in der Folge die 
Rede sein wird, sind Muttersprachler.

In unserem Projekt, das zeitweise auch von 
der EU unterstützt wurde, stehen Zuhören 
und Zu-Gehör-Bringen im Mittelpunkt. Lyri-
sche Texte mit ihrer Betonung von Sprach-
klang, -melodie und -rhythmus erweisen sich
dabei als besonders geeignet und greifen auf
die seit dem Kindergarten z. B. mit Abzähl-
versen oder Liedern gelegte Basis zurück.

Die Zusammenarbeit gestaltete sich so, dass 
der deutsche Lehrer in der Gymnasialklasse 
der 5. und 6. Jahrgangsstufe die gleiche 
Unterrichtseinheit in beiden Partnerklassen 
hielt oder mit jeder Gruppe einen separaten
Text erarbeitete, die Fassung dann auf CD 
oder Video aufnahm und den Partnern als 
„akustische Postkarte“ überbrachte. Mit 
einem anderen Gedicht, z. B. einem thema-
tisch verwandten, wurde darauf geantwortet. 
Gleiches galt für eine szenische Darbietung.

Der Vorteil der CD- oder Videoaufnahmen 
liegt darin, dass die Schüler sehr deutlich 
aussprechen müssen, auch die Mutter-
sprachler, die dadurch ihre Sprache sehr viel 
bewusster wahrnehmen und ihr Ohr dafür 

öffnen. Der Gewinn ist, anders als vielleicht 
mancher vermutet, für die Muttersprachler 
ganz erheblich. In einer Zeit, in der man bei 
Kindern einen stark reduzierten Wortschatz 
bis hin zu Einwortsätzen beobachtet, ist der 
Anspruch an deutsche Kinder als Sprach- 
und auch Kulturvermittler sehr hoch, aber 
gleichzeitig – so zeigt die Erfahrung – auch 
wirklich motivierend. Einmal in der Schule 
nicht nur die Nehmenden, sondern die Ge-
benden zu sein, stärkt das Selbstgefühl und 
die Bewusstheit der Kinder im Umgang mit 
dem eigenen Sprachschatz.

Da in den deutschen Auslandsschulen ge-
steigerter Wert auf Kulturvermittlung gelegt 
wird, ist die Textauswahl in der Regel hoch-
literarisch. Von daher ist es selbstverständ-
lich, Klassiker bereits in der Unterstufe an-
zubieten. Diese hohe Anforderung tut auch 
deutschen Schülern gut. So steht in der fol-
genden Auswahl neben humorvoll-schlich-
ten Texten und Sprachspielgedichten auch 
anspruchsvolle Lyrik von der Klassik bis zur 
Gegenwart. Wurden Texte in beiden Ver-
gleichsklassen behandelt, so waren die Un-
terschiede in der jeweiligen Schülerreaktion 
aufschlussreich, weil sie Rückschlüsse auf 
abweichende Lebenswelten zuließen (bei 
der Vorstellung einiger Texte weise ich des-
halb jeweils ausdrücklich darauf hin).

Insgesamt ist diese Art des Austausches 
über Ländergrenzen hinweg sehr effektiv 
und recht ökonomisch, sie bietet sich aber 
auch zwischen Muttersprachlern Deutsch 
und Deutschlernenden im Inland an. Im Üb-
rigen haben wir in diese Korrespondenz die 
Kunst- und Musiklehrer, teilweise auch die 
Fremdsprachenlehrer, einbezogen. Zu Gast 
waren Autoren wie Reiner Kunze, Schau-
spieler und freie Musiker.

Ulrike Roos

Gedichte an-eignen

Vorbemerkungen



�

Gedichte an-eignen
(Ulrike Roos)2.1.3. 03

LI
FE

 -
 Id

ee
n 

un
d 

M
at

er
ia

lie
n 

fü
r i

nt
er

ku
ltu

re
lle

s 
Le

rn
en

 •
 h

tt
p:

//w
w

w
.b

m
w

gr
ou

p.
co

m

Der Ablauf

1	 Die	Auswahl

Die anfängliche Auswahl der Gedichte ließ 
sich von dem Ziel leiten, den Schülern ein 
ihnen angemessenes Spektrum an Themen 
und Tönen zur Wahl zu stellen in Gedichten,
die sich für eine bildnerische, szenische 
und/oder akustische Darstellung eignen.

Die stille Beschäftigung mit den Texten soll-
te am Anfang eine möglichst unbeeinflusste 
Auswahl erleichtern. Die Auswahl fußte auf 
im Vorfeld des letzten Schuljahres erkenn-
bare Vorlieben der Schüler für

• bestimmte Dichter wie u. a. Goethe,
 Brentano, Eichen dorff, Mörike, Heine,
 Fontane, Jandl, Kunze, Busta;

• Themen wie Jahreszeiten, Landschafts-
 bilder, z. B. Meer, Fluss, dazu Tag und
 Nacht mit Sonne und Mond;

• die Darstellung menschlicher Charaktere
 (z. B. bei Fontane oder Heine);

• Märchenhaftes und Gespenstisches

• die Thematisierung von Alltagserfahrun-
 gen und Sprachspiel-Gedichte.

Der grundsätzliche Impuls – was ist Lyrik –
markierte den Anfang der Unterrichtseinheit.
Nach der Sammlung der Schülerreaktionen 
und der Definitionsversuche werden die Titel
der Gedichtsammlungen, die als Handappa-
rat zur Verfügung stehen, in der Form einer 
Bibliographie vorgestellt und Meinungen da-
zu eingeholt, wie die Schüler ihre eigenen 
Poesiebücher überschreiben würden.

Ein weiteres Textblatt versammelt Definitio-
nen von Dichtern zur Lyrik, so Goethes: „Ge-
dichte sind gemalte Fensterscheiben“ und 
Kunzes „Ein Gedicht ist zur Ruhe gekom-
mene Unruhe“. Damit wird ein Vergleich pro-
voziert und ein Bezug zu den Sammlungs-
titeln erwogen.

Die Schüler werden dann ermutigt, denjeni-
gen Text herauszufinden, der ihren aktuellen 
individuellen Bedürfnissen und Vorlieben 
entspricht:

A Lege die Textblätter zur Seite und notiere,
 an welche Wörter oder Textpassagen, Bil-
 der oder Vergleiche, Klänge, Reime, Satz-
 melodien du dich erinnerst.
 Eine solche Aufforderung kann helfen,
 zwischen Wichtigem und Unsichtigem zu
 unterscheiden und die individuelle Reak-
 tion dem jeweiligen Schüler bewusst zu
 machen.

B Lies jetzt die Texte noch einmal. Stelle
 fest, welches Wort, welche Passagen,
 welches Bild, welcher Klang dir besonders
 schön vorkommt.

C Vergleiche dann deine Reaktionen. Passen
 A und B zusammen oder unterscheiden
 sie sich?

D Wähle eins oder zwei dieser Gedichte aus
 und kreuze sie an.

E In den kommenden Unterrichtsstunden
 werden wir einzeln den mündlichen Vor-
 trag eines Textes üben und jeder von euch
 soll versuchen, zum jeweiligen Text ein
 passendes Bild zu entwerfen.

2	 Gedichtvortrag

Nach einer ersten Vortragsrunde wird die 
Aufmerksamkeit der Hörer auf die einge-
setzten stimmlichen Mittel der Rezitatoren, 
auf Klangfarbe, Tonhöhe, Dynamik, Laut-
stärke, Sprechpausen gelenkt. Diese Mittel
werden in ihrer Wirkung beschrieben, eben-
so die Mimik und Gestik, die eng mit dem 
„Puls“ des Sprechens verbunden sind. 

Wie stark diese Verknüpfung der Stimme mit
Gestik sowie Mimik ist, lässt sich an mehre-
ren Beispielen aus der Sendung des Bayeri-
schen Rundfunks „ritmimots“ belegen, die 
im College-Radio zum Französisch-Unter-
richt präsentiert werden. So geht z. B. die 
Begrüßungsformel „Bonjour, monsieur“ mit
einer Geste der Zuwendung (etwa mit einem

I Projekt
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Schritt nach vorne) einher, die exakt mit dem 
Heben der Stimme am Satzende überein-
stimmt.

Die Erfahrung zeigt, dass die Schüler durch 
ein solches Beispiel beeindruckt werden –
sie werden aufmerksam für ihre eigene 
Stimme und Körperbewegungen. Das 
fremdsprachliche Beispiel erhellt diesen Tat-
bestand aber besonders durch die „Fremd-
heit“ von Sprache und Gestus.

Es ist natürlich, dass sich die Bereitschaft, 
Gestik und Mimik einzusetzen, je nach Alter 
und Geschlecht unterschiedlich ausdrückt. 
So gab es etwa zwei Schülerinnen, die sich 
sofort voller Experimentierfreude darauf ein-
ließen und die Gedichte minutiös mit Be-
wegungen vor allem der Hände begleiteten. 
Zwei Jungen folgten ihrem Beispiel sehr viel 
zurückhaltender mit einem weniger gefühls-
haltigen Text.

Bei diesen Experimenten stellte sich heraus, 
dass

• die begleitende Gestik den Gedichtvortrag
 wohltuend verlangsamt,

• damit ein besseres Verständnis des Textes
 auf Seiten der Hörer ermöglicht und

• der Vortrag nachhaltig im Gedächtnis
 bleibt, weil er über Ohr und Auge gespei-
 chert wird, beim Vortragenden auch über
 die Erinnerung an die Bewegung.

Deutlich wurde den Zuschauern allerdings 
auch, dass sehr rasch die Grenze zum Mani-
rierten erreicht wird und wenige ausge-
wählte Elemente eine stärkere Wirkung ent-
falten als die pausenlose Illustration.

3	 Reflexion	von	Sprecher-	und
	 Zuhörerrolle

Die erste Wahrnehmungsübung, die sich 
auf das Hören konzentriert, verlangt von den 
Schülern, die Augen zu schließen und den 
Kopf evtl. auch auf die verschränkten Arme 
auf den Tisch zu legen, um damit „Ganz Ohr“ 
zu sein. Kurze, auch vergleichende Notizen 

Gedichtstrophen im Wechsel sprechen – zu dritt – mit 
einem selbstgestalteten Lyrikheft

Gedichtstrophen im Wechsel sprechen – zu zweit

Gedichte rezitieren für die Aufnahme einer „akustischen 
Postkarte“ für die Partnerklasse
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zu ein, zwei oder maximal drei Sprechern 
des gleichen Textes werden gesammelt und
bilden die Grundlage für die Rückmeldun-
gen an die Rezitatoren.

Hilfreich ist auch die Auseinandersetzung 
mit Beispielen aus der Bildenden Kunst, wie 
etwa Gabriele Münters „Der Zuhörer“. Die 
Malerin zeigt hier Jawlenski in einer Körper-
haltung, die dem Sprecher signalisiert, mit 
welch hoher Konzentration ihm „das Ohr ge-
liehen“ wird. Die Gruppe(n) der Sprecher 
bzw. Zuhörer hält ihre Erfahrungen fest und 
formuliert Zielvorgaben allgemeiner Art so-
wie für jeden Schüler individuell, die auf ei-
nem langen schmalen Aktenblatt festgehal-
ten werden, das in die Lyriksammlung der 
Schüler eingelegt wird und als Lesezeichen 
dienen kann.

Diese Arbeitsphase ist dazu geeignet, die 
Texte insgesamt vor allem von ihrer Klang-
gestalt her kennen zu lernen und auf dieser 
Basis die endgültige Auswahlentscheidung 
zu treffen. Hier kann die Unterrichtseinheit 
mit dem Vortrag enden.

4	 Arbeit	mit	Tondokumenten	und
	 professionellen	Sprechern

Sensibilisierung durch Hörbeispiele und 
Workshops mit professionellen Sprechern:

• In der Lesenacht ist es üblich, dass Schü-
 ler der Kollegstufe den Unterstufenschü-
 lern vorlesen. Dies kann auch bei der Ge-
 dichteinheit erwogen werden.

• Im hier beschriebenen Unterricht war es
 ein Schauspieler und professioneller Spre-
 cher, Achim Höppner, der sich zum Vor-
 trag und zu einem Werkstattgespräch zur
 Verfügung stellte. Er war den Schülern vor
 allem als „Stimme“ des Gandalf aus dem
 Film „Der Herr der Ringe“ bekannt und
 damit eine unangefochtenen Autorität,
 deren Ratschläge sehr willkommen waren.
 Auf diese Arbeit wird in einem Folgepro-
 jekt am Ende des Schuljahres zurückge-

 griffen, wenn die Schüler in der Stadtbi-
 bliothek und -halle in der „Musiknacht“ mit
 ihren vertonten Gedichten öffentlich auf-
 treten dürfen. Durch die Wiederholung
 wird auch eine Sensibilisierung nachhaltig
 gefördert.

• Problemloser einzusetzen sind Audiome-
 dien mit Gedichtvorträgen. Dabei kam die
 frische, dynamische Vortragsweise von
 Lutz Görner dem Geschmack der Schüler
 am nächsten, gefolgt von Otto Sander.

• Peter Härtlings Erzähl- und Vortragsweise
 von Goethes oder Schillers Gedichten auf
 den CDs „Goethe/Schiller für Kinder“ ak-
 zeptierten sie zögernd nach einer „Ein-
 hörphase“ als Ausdruck einer Dichterper-
 sönlichkeit, die an sie als Adressaten mit
 einem besonderen Anliegen herantritt,
 nämlich, die Texte und deren Autor durch
 Erläuterungen seiner Lebenswelt speziell
 Kindern näher zu bringen.

• Die Dichter ihre Texte selbst vortragen zu
 hören, stieß im Falle von Ernst Jandl auf
 offene Ohren, bei Ingeborg Bachmann
 jedoch auf massive Abwehr. Die „Trostlo-
 sigkeit“ (Schülerreaktion), Melancholie ih-
 rer Stimme, aber auch die Akzentfärbung
 bereitete allen Schülern, bis auf zwei Mäd-
 chen, große Schwierigkeiten.

• Die äußerst lebhafte Diskussion über die
 Vortragsweise zeugte von der Sensibili-
 sierung durch vorausgegangene Hörbei-
 spiele.

5	 Text	und	Musik

A Eigene Entwürfe:

Die Schüler wurden ermuntert, ihre Eigenini-
tiativen beim eigenen Vortrag zu erweitern,
etwa Geräusche, Klänge, Rhythmen, Melo-
dien oder stille Phasen einzusetzen. Dies 
führte zu sehr unterschiedlichen, von gro-
ßem Einfallsreichtum gekennzeichneten 
Versuchen.
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B Kooperation mit Musikern:

Im fächerübergreifenden Unterricht wurde in 
Gruppenarbeit an Beispielen gearbeitet, die 
anschließend auf CD aufgenommen wurden. 
Es kamen vor allem Percussion-Instrumente 
zum Einsatz, neben Flöte und Gitarre.

C Malen und Schreiben nach Musik

Die Flötistin Birgit Nolte, Mailand, spielte den
Schülern neueste Kompositionen vor. Die 
ungewohnten Klänge führten zu eigenwilli-
gen Bildern und Texten, weg von Klischees.

D Betrachten, Zuhören, Malen und 
Schreiben:

Zum Thema „Sonnenauf- bzw. untergänge“ 
betrachteten die Schüler im Kunstunterricht 
verschiedene Gemälde, z. B. von Caspar 
David Friedrich und Wilhelm Turner. Thema 
war vor allem die Farbgestaltung. Anschlie-
ßend malten sie zur Musik von Edvard Grieg 
aus Peer Gynt einen Sonnenaufgang und 
wandten sich dann Gedichten zu, die dieses 
Thema aufgreifen.
Besonders gefallen hat den Schülern die

6 Kooperation mit Schauspielern:

Szenische Vorführung ist für die Schüler 
dieses Alters eine willkommene Herausfor-
derung. Auch hier leisteten professionelle 
Schauspieler vom „Festspielhaus München“ 
Hilfe und förderten durch die Ausarbeitung 
kurzer Spielszenen die klasseninterne Ko-
operationsbereitschaft der Schüler, die sonst 
auffallend gering ist.

Da eine Aufführung nach Publikum verlangt, 
wurde der Wunsch laut, den Eltern die Ar-
beit vorzustellen. Damit war eine noch stär-
kere Präsenz und Perfektion gefordert. Die 
Selbsterfahrung war für die meisten positiv, 
nur eine Schülerin empfand das Vorspiel ih-
rer Vertonung von „Wünschelrute“ (Eichen-
dorff) als „Preisgabe“ an eine Öffentlichkeit, 
die ihr eher peinlich war. Gedicht szenisch darstellen - Spiegelparodie „Icke“ („Ich“)

Vertonungen von Gedichten , die aus dem „Poesiealbum“ 
ausgewählt wurden. Arbeit in Kleingruppen zusammen mit 
dem argentinischen Musiker Nicolas Nobili. 

Sonnenauf- und untergänge – in der Malerei:Turner, C. D. 
Friedrich – in der Musik: E. Grieg – in der Lyrik: Goethe
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Präsentation von musikalischen Gedichtvertonungen mit Rezitation

Gedichtvertonungen mithilfe von Klanginstrumenten Sprechaufnahme von Gedichten

Anregungen lieferte auch die Präsentation 
des Programms „Goethe und Co.“ durch 
das „Festspielhaus München“. Zwei Schau-
spielerinnen boten Texte u. a. von Schiller, 
Goethe, Heine, Eichendorff, Morgenstern, 
Hugo Ball bis Jandl.

Die Ballade „Donna Clara“ (Heine) reizte die
Schüler einer anderen 6. Klasse zu einer eige-
nen Aufführung zu Musik und Geräuschen, 
die eher illustrierenden Charakter hatten.

Die Ausarbeitung geschah mit einer der 
Schauspielerinnen und zwei Musikern und 

führte zu einer Videoaufnahme für eine italie-
nische Parallelklasse (vgl. Anhang).

Der Gewinn der szenischen Ausarbeitung 
liegt in der Verlangsamung der Darbietung, 
der dem Verständnis auch kleinster Textbau-
steine zugute kommt und das Gedicht so-
wohl bei den Spielern als auch den Zu-
schauern und Zuhörern nachhaltig speichern 
lässt.

Die Kooperation ergibt sich zwangsläufig, 
wenn eine größere Schülergruppe beteiligt 
ist, ebenso wie bei „Gespenster“.
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Sprachspielgedichte

A Das Spiel mit dem Reim und einzel-
nen Konsonanten

Für alle vergnüglich war und ist der Umgang 
mit Texten, die wie Witze falsche Erwartun-
gen aufbauen und mit ihrem Ende verblüf-
fen, den Leser bzw. Hörer sozusagen an 
der Nase herumführen. Den Schülern gefal-
len diese spielerischen Gedichte mit ihren 
Knalleffekten, die sich auch zum szenischen 
Darstellen eignen.

Dabei müssen die Zuhörer die Ohren spit-
zen, weil es auf Einzellaute ankommt, die 
Sprecher ihre Zungen wie bei Zungenbre-
chern trainieren, um die Pointen nicht zu 
verspielen und die Darsteller die einstudier-
ten Bewegungen mit größter Präzision aus-
führen, denn sonst „verpufft“ die Wirkung. 
Eine Konzentration mit allen Sinnen auf je-
des Wort ergibt sich dabei fast zwangsläufig: 

Morgenstern: „Die Rehlein“

Das Gedicht lebt von der Reihung, die nicht 
nur für das Ohr hörbar, sondern auch für das 
Auge als Variation sichtbar gemacht werden 
kann, indem mehrere, eventuell alle Schüler
sich nebeneinander aufstellen als „Rehlein“
mit schräg geneigten Köpfen und sanft bli-
ckenden Augen, um das Klischee vom 
scheuen Reh zu bedienen. Erst beim – fast 
– militärischen Ausruf „hab(t) acht!“ richten 
sie sich aus.

Das ‚Ha-b-t‘ wird sehr gedehnt gesprochen. 
Erst nach einer Pause zur Spannungsstei-
gerung, die auch mit dem stummen Abzäh-
len an den Fingern ausgefüllt werden kann, 
folgt die Angabe der Ziffer. Es können auch 
wie von „Nummerngirls“ Zahlen vorgetragen 
werden. Bei der Wiederholung stellt sich der
Sprecher zum Publikum mit erhobenem 
Zeigefinger. Als Pointe kreuzen alle Rehlein 
ihre Finger als „Zehlein“.

Jandl: „Irrtum“

Mehrere Schüler stehen nebeneinander

1. Sprecher:
Manche meinen (zeigt nach rechts)
rechts
und (zeigt nach links)
links (stutzt)

2. Sprecher: (steht vor ihm, wiederholt, aller-
dings jetzt für den ersten Sprecher seiten-
verkehrt, die Gesten und spricht dabei den 
Text)

3. Sprecher: (tritt vor)
Manche meinen
lechts
und
rings
kann man nicht (!) velwechsern

Die Wiederholung zweier Zeilen in korrekter 
Form hilft zum Verständnis, insbesondere,
wenn der Text nur gesprochen wird, 
schwächt jedoch die Pointe ab.

B Das Spiel mit dem Reim und einzel-
nen Vokalen

Ernst Jandl: „Ottos Mops“

In diesem Gedicht wird nicht nur mit der 
Vertauschung einzelner Laute bzw. Buch-
staben gearbeitet, sondern zusätzlich mit 
Variationen zum traditionellen Endreim. 
Die Regel, dass der Reim vom letzten be-
tonten Vokal eines Wortes an zählt, trifft zu 
bei „trotzt“, Vers, und bei „kotzt“, Vers, dem 
Lieblingswort der Schüler. In allen anderen 
Fällen liegen unreine Reime vor oder nur, 
wie schon beim Titel, Assonanzen auf „o“ 
in einsilbigen Wörtern. Gerade in der Ab-
weichung von schematischem Reimgeklin-
gel liegt, und das finden die Schüler sehr 
schnell heraus, das scheinbar Tölpelhafte, 
Grob-Witzige, das die Protagonisten kenn-
zeichnet. In Wirklichkeit sind sie ganz schön 
raffiniert, der sprachspielende Dichter und 
der seinen Herrn düpierende Mops.

II  Beispiele
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Illustration

Die beiden Figuren, Otto und Mops, verlan-
gen geradezu nach einer Karikatur auf der 
Bühne und auf dem Zeichenblatt. Der Maler 
und Illustrator Reinhard Michl hat uns dabei
geholfen, das Gedicht zu illustrieren. Die 
Werkstatt mit ihm wurde auf Video aufge-
zeichnet und so auch der Partnerklasse vor-
gestellt, die mit ihren Fassungen antwortete. 
So ergab sich eine ganze „Herr und Hund“-
Serie, bei der die Möpse durchgehend dem 
Markenzeichen des „Simplizissimus“ ähnel-
ten. Die Figuren des „Otto“ verloren in Mai-
land einen Teil ihrer alpenländischen Charak-
teristika, wie z. B. den Gamsbarthut und die 
dralle Lederhosenfigur.

Eine Präsentation dieser amüsanten Text- 
und Bildblätter ist in den Klassenzimmern 
dadurch leicht möglich, dass hier Drahtseile 
im oberen Drittel der Wände gespannt wur-
den als Aufhängevorrichtung, ähnlich wie in 
Galerien. Sie dienen an der Rückwand auch 
als Halterung für einen 5m breiten Vorhang 
aus weißem Spezialmolton, Calmuc, der aus 
dem Theaterbedarf stammt und die akus-
tische Qualität des Raumes gerade für den 
Sprachunterricht erhöht. Kleinere Arbeiten 
können auch hierauf aufgesteckt werden.

Szenische Umsetzung

Der Schauspieler Johannes Schindelbeck 
sah für eine Aufführung folgende Personen 
vor: Otto, den Mops, sowie Ottos Ehefrau 
und ihre Kaffeeschwestern, die sich über 
den ungezogenen Hund ereifern. Gespielt 
wurde neben der Klassenzimmertür, damit
Otto den Hund hinausweisen kann. Als Re-
quisiten wurde Obst und Koks benötigt, 
ersteres wurde durch einen leeren gelben 
Plastikteller, letzteres durch eckige Gegen-
stände wie Schachteln oder große Radier-
gummis angedeutet.

Die Rolle des Otto wurde so angelegt, dass 
er auch im Raum ständig zwischen dem 
Hund und der Besuchergruppe, die am 
Tisch saß, hin- und hersprang. Er erschien 

dadurch in seiner Aufmerksamkeit deutlich 
geteilt, seine Erziehungsversuche scheitern 
für den Zuschauer sichtlich und plausibel. 
Dass von den beiden Hauptfiguren mit den 
scheinbar so ähnlichen Namen bzw. Be-
zeichnung einer den anderen bekriegt und 
schließlich besiegt, macht das Spiel mit Be-
fehl und Verweigerung deutlich.

Geht man dann zum Text zurück, so lässt 
sich bis in die Satzstruktur verfolgen, wer 
hier dominiert: der Mops ist Subjekt, Otto 
nur sein Genitivattribut. Als Mensch erhält er
allerdings die Sprecherrolle, der der Hund 
das „tierische“ Agieren entgegensetzt. Von 
den Schülern wurde der Kampf um die Au-
torität mit Vergnügen in Körpersprache um-
gesetzt.

C Lautmalende Texte

Joachim Ringelnatz: „Pinguine“

Das Gedicht enthält geradezu eine Samm-
lung von Vokabular zum Wortfeld „sprechen“,
denn das große „Volk, in Schnee und Eis 
geboren“ verfügt offenbar nach der augen-
zwinkernden Auskunft des Dichters über ein 
breites Spektrum von Ausdrucksmitteln. 
Die lautmalenden Verben dienen der Cha-
rakterisierung von Typen wie alten Tanten 
oder Professoren, von Gruppen wie Bürgern 
oder Edelleuten.

In Zusammenarbeit mit der Schauspielerin 
Mikaela Czisch und mit den Sport- und Mu-
siklehrern erarbeiteten wir eine kleine Auf-
führung, bei der es um die Herausarbeitung 
der unterschiedlichen Sprechweisen, um 
eine strenge Choreographie und um typi-
sierte Bewegungsabläufe ging. Als musika-
lische Stütze diente die „Frost“-Partie aus 
Henry Purcells „King Arthur“ zu Beginn und 
am Ende des Vortrags.

Dem Gedicht ging ein Kurzvortrag eines 
Schülers über Joachim Ringelnatz voraus, 
es folgte anschließend eine Sachinformation
über Pinguine, die von zwei Schülern im 
Wechsel gegeben wurde. So entstand ein 
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Illustration zu Ernst Jandls Gedicht „Irrtum“ („rechts und 
links kann man nicht velwechsern...“)

In Zusammenarbeit mit der Illustratorin Rotraud Susanne Berner wurden Gedichte in Gruppenarbeit in farbige Scherenschnit-
te umgesetzt. Am nächsten Tag wurden die Texte und Bilder „vertont“. Illustration zu „Eine Kuh, die saß im Schwalbennest“.

Illustration zu „Es war mal ein Mann mit Flöte“
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Oben
Scherenschnitt als Gedichtillustration zu „Eine Kuh, die 
saß im Schwalbennest“ – entstanden in Gruppenarbeit

Mitte – links und rechts
Auch die Technik des Schattentheaters mit Figurinen kann 
zur Visualisierung von Gedichten verwendet werden

Unten links
Das „Ausgangsmaterial“ für Scherenschnitte und Figuri-
nen: gerissenes Transparentpapier
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Gefälle zwischen dem ernsten ersten und 
dem ironisch-witzigen zweiten Teil mit der 
Darbietung des Gedichts.

Da die Bewegungen der Pinguine stark stili-
siert wurden und die Schüler eingedenk ei-
nes Schnabels, der die Mimik beeinflussen
würde, keine großen schauspielerischen 
Leistungen erbringen mussten, waren alle 
für eine Mitarbeit zu gewinnen. Die Sprech-
technik als eine Vorraussetzung zum typi-
sierenden Vortrag rückte dabei sehr vorteil-
haft in den Mittelpunkt.

Clemens Brentano: „Wiegenlied“
Eduard Mörike: „Um Mitternacht“

Ausgesprochen beliebt sind bei den Schü-
lern Texte der Romantiker, die geradezu mit 
Klangzauber aufwarten. Das Gedicht von 
Brentano gibt in der Verbreihe am Schluss 
einen weitgehend synästhetischen Eindruck
von Gesang wieder, der den Schülern selbst-
verständlich „schön“ erscheint.

Gerade die Differenzierung der leisen Töne 
spricht sie an, die auch durch die Adjektive 
nochmals verstärkt wird. Hinzu kommen die 
vertrauten faszinierenden Bilder von Himmel
und Mond, Wasser, Baum und Biene, die in 
den Kinderzeichnungen generell eine Rolle 
spielen. Der mehrfache Appell, die Wortwie-
derholungen, der parallele Versbau bringen 
den Text wie ein Lied zum Klingen.

Warum ist es ein Wiegenlied? Den Schülern,
die dieses Gedicht mit seinem gleichmäßi-
gen Rhythmus mehrfach gesprochen und 
schließlich auf CD aufgenommen haben, 
fällt die Antwort leicht, wenn sie ihre Stimme 
modulierend erproben konnten.

Das gelingt besonders im fächerübergrei-
fenden Unterricht mit Musik zusammen, wo 
der Umgang mit Stimme überhaupt nichts 
Peinliches hat und die unterschiedliche 
Klangqualität der Vokale zum Übungsbe-
standteil für das Chorsingen gehört. Bei die-
sem Gedicht haben helle und dunkle Vokale 
ihren Anteil am Wortzauber.

Vom Rhythmuswechsel lebt Mörikes Ge-
dicht „Um Mitternacht“, das erfassen die 
Schüler sehr rasch gerade im Vergleich mit 
Brentanos „Wiegenlied“ oder auch „Abend-
ständchen“. Es bietet sich an, die ersten vier 
Zeilen nur von einem, die zweiten von meh-
reren Sprechern vortragen zu lassen, schon 
dadurch wird der Unterschied im Metrum 
hör- und spürbar: der Versfuß, hier wörtlich 
und ernst genommen, drängt zum Wippen 
im Takt.

Wieder geht es um ein Wiegenlied bzw. 
„Schlummerlied“, das aber mit der Personi-
fikation von Nacht und Tag außergewöhn-
liche Protagonisten und deren Klangcharak-
ter ins Spiel bringt. Klingen Tag und Nacht 
so unterschiedlich? Schon allein, wenn man 
sich die Schule oder die eigene Klasse bei 
Tag und bei Nacht vorstellt, eventuell sogar 
vor und nach einer Abendveranstaltung die 
Geräusche aufnimmt, ist der Unterschied 
klar. Er bietet viel Gesprächsstoff nicht zu-
letzt darüber, wie die für die Ohren ideale Si-
tuation sein könnte. Das Gedicht „Das Ohr“ 
von Ernst Jandl kann sich anschließen.

Mit Gewinn lässt sich ein Bild von Gauguin: 
„Mond und Erde“ an dieser Stelle einset-
zen, in dem viele Elemente dieser Nachtge-
dichte vorkommen. Da die Szenerie gerade 
nicht eine mitteleuropäisch-romantische, 
sondern eine exotisch-fremdartige ist, ach-
ten die Schüler genauer auf Ähnlichkeiten 
bzw. Unterschiede und vertiefen dabei ihr 
Textverständnis.

Eichendorffs „Mondnacht“ steht auch bei 
den Nachtgedichten zur Wahl. Wiederum 
wird die Natur personifiziert, Himmel und 
Erde ähnlich wie in Gauguins Bild als Lie-
bende aufeinander bezogen. In die er-
träumte All-Harmonie wird im Wunsch, im 
Konjunktiv, das lyrische Ich mit einbezogen.

Zwei Schülerinnen wählten sich diesen Text 
aus, um ihn mit einer Musikerin, die extra 
zur Arbeit mit Kleingruppen unser Gast war, 
zu vertonen. Als Instrument kam die Flöte 
zum Einsatz, die vor und nach dem Vortrag 
eine sehr einfache, gleichförmige Melodie 
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spielte, die vom Jambus des Textes inspiriert
war. Die Textpräsentation, von Klatschen be-
gleitet, war eher ein Singsang. Den Erwach-
senen, die mit einer festen Hörerwartung an 
diese bekannten Gedichte wohl herangehen,
erschien die Vertonung eher befremdlich: 
sie mussten ihr Ohr neu öffnen. Für die 
Schülerinnen war sie stimmig und erwies 
sich als Ohrwurm.

D Gedichte zum Soufflieren

Allein vom Zuhören, teilweise unterstützt 
durch Bilder, lassen sich Gedichte lernen. 
Die Probe aufs Exempel gelang mit den 
Goethe-Gedichten: „Meeres Stille“ und 
„Glückliche Fahrt“ in beiden Partnerklassen.
Die Texte, die Goethe in seiner Gedicht-
sammlung hintereinander stellt, „leben“ von 
den unterschiedlichen Rhythmen ähnlich 
wie Mörikes „Um Mitternacht“.

Während das erste im eintönigen Wechsel 
von Hebung und Senkung mit 4-hebigen 
Versen „träge“ voranschreitet, „tänzelt“ sozu-
sagen das zweite mit Daktylen und nur zwei 
Hebungen pro Vers dahin. Es beschreibt mit 
acht Verben in zehn Zeilen einen Prozess, 
während ein Zustand in den acht Zeilen des 
ersten Gedichts mit Ellipsen und nur vier 
Verben geschildert wird.

Hören die Schüler die Gedichte nacheinan-
der, nehmen sie diese unterschiedlichen 
„Gangarten“ der Texte sofort wahr. Als Vor-
bereitung auf diese Zuhörphase wurden 
zwei Arbeitsschritte vorangestellt, um die 
Stimmung, die schon in den Titeln ange-
sprochen ist, zu erarbeiten sowie den Wort-
schatz zu erschließen und zu erweitern.

Zu Beginn wurde das Stichwort „Stille“ ge-
geben. Auffallend unterschiedlich waren die 
Reaktionen der Partnerklassen: die deut-
schen Schüler werteten Stille durchwegs 
als einen erstrebenswerten Zustand, ver-
bunden mit Vorstellungen wie Stressfreiheit, 
ungestörte Natur, Voraussetzung zu innerer 
Sammlung bis hin zu Meditation. Sie ver-
banden Stille und Ruhe sehr eng.

Die italienischen Großstadtkinder verknüpf-
ten Stille vor allem mit Langeweile, mit 
Kommunikationsverweigerung nach einem 
Streit und brachten sehr rasch den Begriff 
„Totenstille“ ins Spiel.

Es wurde sehr bald nötig, die Ergänzung 
durch „Meer“ bzw. „Meeres“ in die Diskus-
sion einzuführen. Da viele Schüler in beiden 
Klassen persönliche Erfahrungen als Segler 
einbringen konnten, stellten sich dann sehr 
rasch Begriffe ein wie:

 ‚tiefe Stille‘,
 ‚glatte Fläche‘,
 ‚regloses Wasser‘

oder Wendungen wie: ‚kein Lüftchen weht‘, 
die die äußere Situation beschreiben, hinzu 
kamen Beschreibungen der Gefühlslage mit 
Angst, Orientierungslosigkeit, ausgeliefert 
sein, unvertrautes, ungeheures Element ...

Eine weitere Frage ergab sich beim ersten 
Vorzeigen eines ungewöhnlichen Bilder-
buches, das 2004 zu den beiden Gedichten 
erschienen ist: wie kann ein Maler „Stille“ 
ins Bild setzen? Nach eigenen kurzen Skiz-
zen analysierten die Schüler die einzelnen 
Bilder genau und setzten sie dabei so inten-
siv zu dem Text in Beziehung, dass sie die-
sen schließlich beim Betrachten auswendig 
sagen konnten.

Von Interesse war für die Schüler, dass die 
Bilder mit dem Computer erstellt worden 
sind. Die Aufforderung, selbst eine Fassung 
zum zweiten Gedicht zu malen bzw. gra-
phisch zu gestalten, stieß auf sehr offene 
Ohren. Sie analysierten deshalb die speziel-
len gestalterischen Ausdrucksmittel:

• die Farbgebung im Wechsel grau-grau-
 blau;

• die Horizontgestaltung: scharf oder ver-
 schwommen;

• die Darstellung der Wasseroberfläche:
 spiegelnd mit hellen oder dunklen Partien,
 dunkel gestrichelt oder flächig gefärbt;
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Dichten und Malen zu Neuer Musik, live gespielt von der Flötistin Birgit Nolte: Japanische Hofmusik.
Ziel: Umsetzen in Sprachklänge
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• die Strichführung bei der Umrandung des
 Bootes: scharf begrenzend oder weich
 auflösend;

• die Schraffur der Segelfläche: geschwun-
 gen für ein schwer herabhängendes, ge-
 rade für ein gespanntes Segel.

Von Interesse war auch der Perspektiven-
wechsel zwischen Aufsicht und Seitenan-
sicht oder Frontsicht sowie die Schwer-
punktsetzung auf der linken oder rechten 
Bildseite. Ganz besonders die Mimik des 
Schiffers wurde daraufhin analysiert, ob sie 
der Wortwahl des Gedichtes entspricht.

Auch dieses Gedicht blieb nach der einge-
henden Betrachtung im Gedächtnis der 
Schüler haften. 

E Gedichte, die das Hören und/oder 
das Zuhören thematisieren

Ernst Jandl: „Das Ohr“

Als Weg zu einer bewussteren Wahrneh-
mung von Geräuschen bietet sich Ernst 
Jandls Gedicht an. In diesem Text dreht er 
das Verhältnis Sender-Empfänger um und 
macht das Ohr zu dem aktiven Kommuni-
kationspartner. Das Ohr richtet einen Appell 
an einen höflich mit „Sie“ titulierten Hörer 
und setzt Geräusche von Tieren (Hufe) oder 
technischen Geräten (Wagen, Wecker) in 
Sprache um.

Die Beschreibungen haben wir wieder er-
gänzt durch die „originalen“ Geräusche, die 
mit Klangstäben, Kokosnussschalen und 
Becken sowie mit dem Entlangstreifen an 
Heizungsrippen für das Räderrollen imitiert 
wurden. Mit diesem Begriff „imitieren“, das 
wird dann deutlich, spielt Jandl. Was ist nun 
das echte Geräusch, können wir es über-
haupt unverfälscht hören? Wie zuverlässig 
sind unsere Sinneswahrnehmungen?

Die Aufforderung, einmal in sich hineinzu-
hören und zu sehen, wenn der Text gespro-
chen wird, greifen die Schüler gern auf und 

überprüfen, was bei jedem einzelnen an die 
Stelle des holpernden, von einem Pferd ge-
zogenen Milchwagens, der in Jandls Kind-
heit noch zu hören war, tritt.

Was man beim Erwachen hört, wird von den 
Schülern meist bewusst wahrgenommen. 
Hierauf kann man bei der Arbeit mit Reiner 
Kunzes Gedicht zurückgreifen.

Reiner Kunze: „Wo wir wohnen“

Reiner Kunze ist ein Autor, den sowohl die 
deutschen als auch die italienischen Schüler 
aus Lesungen und Interviews kennen und 
den sie sehr schätzen. Solche Autorenbe-
gegnungen sind meist sehr motivierend und 
führten in diesem Fall zu einer kontinuierli-
chen, wachen Beschäftigung mit Person 
und Werk an beiden Schulen.

Die Aussicht, dem Autor ihre Parallelversio-
nen zu dem oben genannten Gedicht zu 
senden, war für die Schüler ein Ansporn.
Sie wussten, welche besondere Rolle der 
Wohnort im Leben des Autors, der aus der 
DDR ausgebürgert wurde, gespielt hat.

Die deutschen Schüler nahmen ihre Texte 
zu ihren italienischen Partnern beim Besuch
nach Mailand mit. Darin thematisierten sie 
die Geräusche, die sie mit dem Erwachen 
am Morgen, auch ihrem Schulweg verknüp-
fen. Dieses Gedicht sollte als Einstimmung 
dienen auf den Ort, an dem sie während ih-
res Deutschlandaufenthaltes wohnen wür-
den. In der gemeinsam verbrachten Woche 
in Mailand schrieben sie mit ihren Gastge-
bern ein ebensolches Gedicht über deren 
morgendliche Höreindrücke und nahmen 
die Texte mit Begleitgeräuschen auf. Diese 
vertonten Texte wurden bei der Rückkehr als 
akustische Botschaften den zuhause ge-
bliebenen Schülern vorgespielt.

Beim Verfassen dieser Texte fungierten die 
deutschen Schüler als Sprachexperten. Dies
bedeutete eine Herausforderung, die beim 
Schreiben von Gedichten besonders groß 
ist, denn auch der Reim wurde von vielen
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Lesezeichen-Gestaltung als Interpretation und Tasche mit Kunze-Gedicht

Schülern ebenso wie ein Metrum ange-
strebt, und dies oft unbewusst. Will man 
hieran mit den Schülern genauer arbeiten, 
so empfiehlt sich der Einsatz der CD „Lyrik
nervt“, auf der unserem Streben nach 
Rhythmus und Gleichklang in leicht ver-
ständlicher und amüsanter Weise nachge-
gangen wird.

Beim gemeinsamen Verfassen der Gedichte 
wurden diese oft viel länger als die Vorlage. 
Dass auch viele Klischees, etwa vom Son-
nenaufgang, Eingang finden würden, war zu 
erwarten.

Erstaunlich war aber gerade, dass dies nur 
bei ganz wenigen Texten dann tatsächlich 
der Fall war. Viel eher wagten die Schüler 
verblüffende Wendungen, die auf ihre Zuhö-
rer eine starke Wirkung ausübten und eifrig 
diskutiert und meist hoch geschätzt wurden. 
Eine Art Wettstreit um die passendsten klei-
nen Textbausteine, Bilder und Sprachmelo-
dien entbrannte und ließ genau das entste-
hen, was nach Reiner Kunze den Prozess 
des Schreibens charakterisiert: die Unruhe, 
die – vielleicht – im Wort zur Ruhe kommt: 
„ein gedicht ist zur ruhe gekommene un-
ruhe“, heißt es bei ihm.
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Beim umgekehrten Vorgang: dem Schrei-
ben in Italienisch, einer Sprache, die die 
deutschen Schüler nur ansatzweise verste-
hen, sind die italienischen Kinder die Exper-
ten, die deutschen leihen ihnen ihr Ohr. Das 
erwies sich als eine Schule nicht nur des 
Hörens, sondern vor allem des Zuhörens. In 
Entsprechung zu Gabriele Münters Bild vom 
Zuhörer, das in beiden Klassenzimmern 
hängt, malten sie sich gegenseitig in dieser 
Rolle.

Eine Möglichkeit, Klischees zu begegnen, 
haben wir im fächerübergreifenden Unter-
richt am Beispiel „Sonnenaufgang“ mit Er-
folg erprobt. Der Kunsterzieher stellte den 
Schülern Gemälde aus verschiedenen Epo-
chen, u. a. von Altdorfer, Caspar David Fried-
rich oder Turner vor und wies sie z. B. auf die
unterschiedlich großen Anteile von Blau oder
Rot in den Himmelsfärbungen hin, die von 
der Temperatur abhängig sind, die im ge-
zeigten Moment herrscht.

Mit gesteigerter Aufmerksamkeit betrach-
teten sie anschließend die Bilder und ihre 
Unterschiede und wurden freier in ihren 
Malversuchen: diese zeigten nicht mehr in 
Regenbogenform angeordnete Orangestu-
fungen wie sonst üblich.

Ermutigt wurden sie beim Malen offenkun-
dig auch durch das Hören der Musik aus 
„Peer Gynt“ von Edvard Grieg zum Sonnen-
aufgang. Anschließend wurden ihnen drei 
Gedichte zur Auswahl vorgelegt: das ironi-
sche Heine-Gedicht: „Ein Fräulein stand am 
Meere“, das der mächtigen, Emotionen we-
ckenden Musik eine eher witzige Desillusio-
nierung entgegensetzt; Eichendorffs „Fri-
sche Fahrt“ mit der Beschreibung der Au-
rora und die erste, hymnische Strophe aus 
Ingeborg Bachmanns langem Gedicht „An 
die Sonne“.

Jeder Schüler schrieb das Gedicht seiner 
Wahl auf ein Lesezeichen und illustrierte es,
auch dadurch kann ein Text für das Gedächt-
nis gesichert werden.

F Szenisches Spiel zu Gedichten

Schon wenige Zeilen, so hat die Zusam-
menarbeit mit Schauspielern gezeigt, lassen 
sich in Spielszenen umsetzen.

Vier Zeilen umfasst der titellose Text von 
Wittstock. Darin kommen zwei Hauptperso-
nen vor: eine Prinzessin und ein Räuber, der 
mit der Krone der Königstochter schließlich
das Weite sucht. Nach der Umsetzung in ei-
ne Szene wählten die Schüler als Titel: 
„Charmant und schlau“. Damit ist der Räu-
ber beschrieben: er muss gute Umgangs-
formen, ein elegantes und charmantes Auf-
treten haben, das sich in der Körpersprache 
ausdrückt. Er kreist um die Prinzessin, die 
einen Schal oder Schleier trägt mit einer an-
gedeuteten Krone. Sie bekommt eine Blüte 
überreicht, an der sie riecht, während der 
Räuber ihr Abgehen die Krone vom Kopfe 
streift. In unserer Version sollte die Prinzes-
sin die galant Betrogene sein, der es um 
ihre Krone nicht schade ist. Sie ist mit dem 
Tauschgeschäft: Zuwendung gegen Besitz 
einverstanden.

J. W. von Goethe: „Gefunden“

Die Schauspieler führten uns als Anregung 
eine Version vor, in der von der symboli-
schen Bedeutung zurückgegangen wird auf 
den Entstehungshintergrund und damit auf 
die Biographie Goethes: das Veilchen des 
Gedichts wurde wieder zum Mädchen, das 
vom Jüngling, bzw. Goethe nach Hause ge-
tragen wird. Die Schüler werden dies aller-
dings kaum selbst spielen.

Christian Morgenstern: „Bumerang“

Viele Schüler konnten in dieser Szene mit-
spielen, weil das Werfen des Bumerangs vor 
einem großen Publikum, das durch Ausrufe 
oder Gesten und Mimik sein Erstaunen, das 
endlose Warten und die schließliche Enttäu-
schung signalisierte. Der Bumerang selbst 
war ein Schüler, der von einem zweiten ge-
dreht und weggeschleudert wurde, so weit, 
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dass er aus dem Klassenzimmer trudelte 
und aus den Augen der Zuschauer versch-
wand. Nachdem diese sich verstreut hatten, 
kam der Bumerang überraschend zurück.

Roswitha Fröhlich: „Achtung! Spukzeit“

Dieses Gedicht eignet sich für eine Sprech-
fassung ebenso wie für ein Spiel. Bei der 
Tonbandaufnahme ließen sich Effekte mit 
Hall einbauen, was sehr gefiel. Die Spielfas-
sung beteiligte nahezu alle Schüler: es gab 
die Familie des Schlossherrn, die ihren 
Schlafplatz auf zwei Schultischen fand. Dar-
unter lagerten sich Gespenster, ebenso wie 
hinter der Tafel und deren Seitenflügeln, die 
zugleich die Schlosstore markierten. Über 
den Schlossherren stand ein Schüler, der 
die Uhr auf dem Turm symbolisierte und 
entsprechend die Schläge der Uhr imitierte. 
Ein anderer Schüler mit einem gelben Plas-
tikteller stellte den bleichen Mond dar und 
wanderte über die Bühne.

Die vielen Gespenster bekamen die wörtliche
Rede in Einzelsequenzen zugeteilt, auch die 
Beschreibung der Bewegungen und Ge-
räusche wird auf mehrere Erzähler aufgeteilt. 
Den Schlussvers darf die erwachte Schloss-
herrin spielen. Dieses Gedicht war bei den 
Schülern ganz besonders beliebt, das galt 
für beide Partnerklassen gleichermaßen.

Heinrich Heine: „Donna Klara“

Diesen sehr langen Text, der einer Ballade
nahe kommt, wählten sich die Schüler, nach-
dem sie eine professionelle Aufführung des 
„Festspielhauses“ gesehen hatten. Ihnen 
gefiel vor allem, dass die hochmütige, vor-
urteilsbehaftete Protagonistin eine harsche 
Lektion erteilt bekommt, außerdem natür-
lich die Liebesgeschichte, die Ritterroman-
tik und das spanische Lokalkolorit, das sie 
durch ihre Kostüme unterstrichen.

Das Gedicht lässt sich leicht in Szenen ein-
teilen durch die wechselnden Spielorte: vor-
nehme Räumlichkeiten mit Altane und Gär-

ten. Dabei wurden die Schüler auch dazu 
eingesetzt, die Laube zu bilden, in der das 
Liebesgeflüster ertönt, oder sie bewegten 
sich als Zug edler Gäste durch den Garten.

Im Sportunterricht übten sie einfache Schritt-
folgen ein für einen Schreittanz, der am An-
fang aufgeführt wurde, nachdem ein Schü-
ler mit einer Trompete eine Fanfare entspre-
chend dem Text gespielt hatte. Auch das 
Werben des „Ritters“ wurde vertont und als 
eine Art Minnelied nach einem spanischen 

„Der Bumerang“

„Achtung! Spukzeit“

„Donna Clara“– Charmant und schlau
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Text von einer Schülerin gesungen und von 
einem Schüler auf der Gitarre begleitet. Ein 
Musiker half bei dem weiteren Unterlegen 
des Textes mit Melodien für Zupfinstrumente.

Diese szenische Umsetzung wurde auf Vi-
deo aufgenommen und nach Mailand ge-
bracht. Die Schüler dort revanchierten sich 
mit einem Märchen aus ihrem Lesebuch, 

in dem es ebenfalls um eine hochmütige 
weibliche Hauptperson geht.

Ein Vergleich von Prosa- und Gedichtfassung
lag im Anschluss nahe; die gebundene 
Sprache erschien der überwiegenden Zahl 
der Schüler als reizvoller, weil sie das Ge-
schehen noch um eine weitere Stufe ver-
fremdet und somit dem Alltag enthebt.
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Ergänzende Notiz der Redaktion:
Leider ist der Film „Bahar und die Gazelle“, der 
diesem Beitrag zugrunde liegt, kaum noch verfüg-
bar. Die Redaktion hat sich jedoch entschieden, 
den Beitrag aufgrund seines beispielhaften Cha-
rakters wieder mit aufzunehmen.
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Bearbeitet von:

Michaela Brumen
Gabrijela Čeh
Brigita Kacjan
Herta Orešič
Romana Zupančič

alle Slowenien

Robinson Crusoe

Robinson Crusoe ist eine in (fast) allen
Kulturen bekannte literarische Figur.
Ursprünglich stammt sie aus der Feder
von Daniel Dafoe, dessen Roman „The
life and strange surprising adventures
of Robinson Crusoe“ 1719 veröffent-
licht wurde. Robinson Crusoe wurde
vielfach nachgeahmt; er ist zum Mythos
geworden.

mit mir willst
du reden
und
ich
soll
deine Sprache
sprechen
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Möglicher Unterrichtsverlauf

1. Einstieg in das Thema
Der Lehrer bringt vorbereitete Flaschen mit, die
als Flaschenpost erkannt werden können.

2. Arbeit mit dem Text
(Arbeitsblatt 1)

Die Flaschen werden der Reihe nach geöffnet
und der jeweilige Text wird vorgelesen (Die
Geschichte bricht mit Freitags Rettung ab).

3. Spiel: Pantomime
(Arbeitsblatt 2 und Arbeitsblatt 3)

Die Klasse wird in zwei Großgruppen geteilt,
eine Gruppe repräsentiert Freitag, die andere
Robinson. Die Freitag-Gruppe stellt pantomi-
misch Begriffe dar. Die Robinson-Gruppe muß
die Begriffe erraten. Die Begriffe können die
Gruppen entweder selbst finden, z. B. aus den
Flaschenposttexten, oder sie können sie den
Aufgabenkärtchen entnehmen.

4. Gruppenarbeit: Fortsetzung der Geschichte
in Gruppen von 4-5 Schülern
(Arbeitsblatt 4)

Nachdem die Schüler die Geschichte von
Robinson Crusoe und Freitag bis zum gegebe-
nen Punkt kennengelernt haben, sollen sie nun
ihre ganz persönlichen Fortsetzungen finden.
Dabei können sowohl Geschichten geschrie-
ben, als auch kurze szenische Spiele (mit inte-
grierter Körpersprache) vorbereitet werden.
Der Kreativität sind hierbei keine Grenzen ge-
setzt; jegliche Mischung aus Pantomime und
Sprache ist möglich.

5. Fortsetzung der Geschichte - Präsentation
Die Präsentation folgt zu Beginn der nächsten
Unterrichtseinheit, nachdem  der vorhandene
Teil der Geschichte vorgelesen wurde.

 6. Parallele Geschichte
    (Arbeitsblatt 5, Folie 1)
Der Lehrer erzählt eine parallele Geschichte.
Am Ende der Geschichte zeigt der Lehrer die
obere Hälfte der Folie (1 A) und gibt den Schü-
lern 1 - 2 Minuten, um über das Gedicht nach-
zudenken.
Das Assoziogramm (1 B) wird aufgedeckt. Die
Schüler äußern ihre Gedanken zum Gedicht.

7. Gruppenarbeit
(Arbeitsblatt 6)

In Gruppen zu 4-5 Schülern wird das entspre-
chende Arbeitsblatt bearbeitet:

? 10 grundlegende Begriffe, die Petek und
Robinson lernen, sollen gefunden werden.

? Außerdem soll darüber nachgedacht wer-
den, wie die beiden Akteure diese Begriffe
einander beibringen können. Dabei dürfte
Körpersprache eine wichtige Rolle spielen.

? Als drittes sollen Gemeinsamkeiten und
Unterschiede der beiden Geschichten
(Robinson Crusoe und die parallele Ge-
schichte) herausgearbeitet werden.

8. Gespräch
Im Anschluß an die Gruppenarbeit muß über
die dritte Aufgabe des Arbeitsblattes gespro-
chen werden. Das gesamte Gespräch sollte
auf eine Schlußthese hinlaufen, z. B.: Beidseiti-
ges Lernen ist die gerechteste und angemes-
senste Art zu lernen, da niemand benachteiligt
wird.

9. Der Hase Robinson
(Folie 2)

Der bekannte Kinderbuchautor Janosch hat
den Robinson-Mythos eigenwillig verfremdet.
In seiner Geschichte des Hasen Robinson
zeigt er grundlegendes menschliches Verhal-
ten auf, das in allen Kulturen zuhause ist: Das
Fremde am Eigenen zu messen.

? Wir verstehen das Fremde oft nicht, machen
uns aber dennoch einen Reim darauf.

? Wir neigen dazu, dem Fremden, Unbekann-
ten einen Namen zu geben, um es uns
verständlich zu machen.

Die Geschichte kann wiederum szenisch dar-
gestellt werden.

10. Ein weiterer Aspekt des Lernens anderer
Sprachen
(AB 7, Folie 3 und Folie 4)

Die Schüler sollen darauf hingewiesen werden,
daß es noch weitere Gründe gibt, Sprachen zu
lernen. Einen dieser Gründe erfahren die
Schüler, wenn sie das Kreuzworträtsel lösen.

11. Fragebogen
(Arbeitsblatt 8)

Die Schüler füllen den Fragebogen aus. Danach
sollte eine Diskussion folgen.

Arbeitsblatt 1: Flaschenpost-Texte

Die auf der folgenden Seite abgedruckten
Texte sind Inhalte für die Flaschenpost.

Die Texte 2 und 3 werden von den Schülern
später bei der Gruppenarbeit benötigt.
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TEXT 1:

HILFE!!! SCHIFFBRUCH!!!
Robinson Crusoe

TEXT 2:
Ich reiste mit einem Schiff in ein fernes Land und erlitt einen Schiff-
bruch. Ich konnte mich als einziger der Mannschaft auf eine Insel
retten. In den Überresten unseres Schiffes fand ich noch viel Brauch-
bares, z. B. Werkzeug, Waffen, Munition, verschiedene Kleidungs-
stücke und einen Rest Getreide. Dann baute ich mir eine kleine
Hütte mit einem hohen Zaun.
Als ich später die Insel erkundete, entdeckte ich zu meiner Freude
wilde Ziegen, die ich einfing und zähmte. Außerdem fand ich einen
wilden Obstgarten, so daß ich genügend Früchte hatte. Ganz un-
bemerkt fielen mir eines Tages ein paar Getreidekörner auf den
Boden und wuchsen. So konnte ich einige Zeit später zum ersten
Mal Getreide ernten und schließlich auch Brot backen.

Robinson Crusoe

TEXT 3:
Es sind bereits viele Jahre vergangen seit ich auf die Insel kam. All
diese Jahre war ich ganz allein auf der Insel, aber vor kurzer Zeit
entdeckte ich menschliche Fußspuren im Sand. Ich wußte nicht,
ob ich mich darüber freuen oder davor fürchten sollte. Bald darauf
entdeckte ich ein verlassenes Kannibalenlager. Schließlich wurde
mir klar, daß ich allen Grund hatte, mich zu fürchten.
Einige Zeit später kamen die Kannibalen wieder auf meine Insel
und wollten einige Gefangene töten und auffressen. Einer der Ge-
fangenen konnte fliehen und ich versteckte ihn vor den Kannibalen.
Er blieb bei mir und ich nannte ihn in Erinnerung an den Tag seiner
Rettung Freitag.

AB 1

Kopiervorlage
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Pantomime
Spielerzahl:
2 Großgruppen

Didaktische Zielsetzung:
Verständigung durch Körpersprache und deren Versprachlichung

Spielziel:
Korrekte Benennung des Dargestellten

Material:
Wortkarten (nächste Seite)AB 1

Vorbereitung:
Einteilung in zwei Großgruppen, die eine stellt Freitag, die andere
Robinson dar.

Ablauf:
Nach Vereinbarung erfährt ein Spieler der Freitag-Gruppe (oder
auch alle Spieler) anhand einer Wortkarte den darzustellenden
Begriff. Diesen stellt er der Robinson-Gruppe pantomimisch dar,
die ihn erraten muß. Sobald der Begriff erraten wurde, ist der/die
nächste an der Reihe.

AB 2
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essen

trinken

mein

das Haus

das Meer

die Flaschenpost

das Werkzeug

die Früchte

schlafen

jagen

dein

das Bett

die Insel

das Schiff

die Kleidung

der Boden

Pantomimekarten

AB 3

Kopiervorlage zum Ausschneiden
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AB 4

Wie geht die Geschichte weiter? Was meint ihr? Ihr könnt die
Fortsetzung entweder als Geschichte schreiben oder ein szeni-
sches Spiel in Dialogform vorbereiten. (Ihr könnt auch pantomimi-
sche Elemente einbauen).
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Eine andere Geschichte:

Ein deutsches Flugzeug flog von Deutschland in die Tür-
kei. Ein furchtbarer Sturm begann zu toben. Der Kompass
spielte verrückt und auf einmal fielen auch noch die Mo-
toren aus. Das Flugzeug stürzte daraufhin ab. Der Pilot
konnte aus dem Flugzeug springen und sein Fallschirm
ging Gott sei Dank auch auf. Regen, Wind, Wolken, das
waren nun seine Gegner ...

Aber er hatte Glück. Er landete auf einem Ufer. Wo er war,
das wusste er allerdings nicht. In einem fremden Land ...

Er ging ein bisschen am Ufer entlang und kam an dieselbe
Stelle zurück. Er dachte sich: „Das ist ja ein Schreck. Ich
bin auf einer Insel gelandet. Was nun? ... Da ist ja eine
Kapelle. Da finde ich bestimmt Hilfe ...“ Er ging an die
Tür, ein Wächter kam und ließ ihn ein. Der Wächter Petek
begrüßte den Piloten: „Dober večer, kako pa ste Vi prišli ob
tej uri na otok?“ (Übersetzung: „Guten Abend, wie sind Sie
denn um diese Zeit auf die Insel gekommen?“)
„Ich heiße Robinson Crusoe“, antwortete der Pilot, „wo
bin ich?“ Der Wächter antwortete: „Ja seveda ste dobrodošli“
(Übersetzung: „Ja, natürlich sind Sie willkommen.“).

Der Pilot verstand kein Wort und stellte viele Fragen, be-
kam aber keine verständlichen Antworten. Aus diesem
Grunde wurden sie immer ungeduldiger. Schließlich zeig-
te der Wächter Petek mit dem Finger auf ein Graffiti an
der Wand. Neugierig betrachtete Robinson, der Pilot, das
Geschriebene und dachte daraufhin über dessen Sinn
nach.

AB 5

Kopiervorlage



8

2.1.4. 06

Primarstufe / Sekundarstufe

Robinson Crusoe
(Michaela Brumen/Gabrijela Čeh/Brigita Kacjan/Herta Orešič/Romana Zupančič)

LI
FE

 -
 I

d
ee

n 
un

d
 M

at
er

ia
lie

n 
fü

r 
in

te
rk

ul
tu

re
lle

s 
Le

rn
en

 •
 h

tt
p

:/
/w

w
w

.b
m

w
g
ro

up
.c

o
m

DER WÄCHTER PETEK DER PILOT ROBINSON

essen z. B. jesti (oder eine andere Sprache)

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

9.

10.

Aufgabe 1:
Stellt Euch vor, daß Ihr der Pilot und der Wächter seid. Welche 10 Begriffe
müßtet Ihr als erstes lernen, um Euch in einer solchen Situation verständigen
zu können?

AB 6

Aufgabe 3:
Vergleicht beide Geschichten, was ist gleich und was unterschiedlich?

GLEICH UNTERSCHIEDLICH

Aufgabe 2:
Zeigt den anderen Gruppen, wie dieses Lernen aussehen könnte. Dabei könnt
Ihr auch Körpersprache verwenden.

Kopiervorlage
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Wenn ich auch andere                                                                 ,

kann ich viele neue                                       finden!

AB 7

Kopiervorlage
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Von anderen Menschen erfahren finde ich

Neue Freunde aus anderen Ländern

kennenlernen finde ich

Andere Kulturen kennenlernen finde ich

Andere Sprachen kennenlernen finde ich

Fremde Sitten kennenlernen finde ich

Lieder anderer Völker singen finde ich

Einblicke in andere Religionen nehmen finde ich

Das Essen anderer Völker finde ich

Mein Land anderen vorstellen finde ich

Fragebogen
Drücke Deine Meinung aus: Verwende dabei folgende Symbole:

sehr interessant nicht so wichtig unnötig

AB 8

Kopiervorlage
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Zauber-Carlo
(Alfons Schweiggert/Evelyn Schier)

Zauber-Carlo
Eine Bilderbuchgeschichte
von Alfons Schweiggert, München

Zauber-Carlo aus Eulalien kann zaubern.
Nur Sprachen-Zaubern kann er nicht.
Die Schafkopflandleute verstehen ihn
deshalb nicht.

Ein Unterrichtsentwurf für die Grund-
schule von Evelyn Schier, Ichenhausen
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Zauber-Carlo
(Alfons Schweiggert/Evelyn Schier)

1. Motivation

Folie Nr.2 an die Wand projizieren. Die Schüler
erzählen, vermuten, stellen Fragen...

L: Das ist Carlo, unsere Hauptperson. Der kann
etwas Besonderes.

Schülervermutungen: ... kann fliegen ...
L: Der Carlo kann sogar zaubern. Deshalb heißt

er Zauber-Carlo
Tafelanschrift: Zauber-Carlo
L: Heute lesen wir eine Geschichte von Zauber-
Carlo. (Zielangabe)

2. Textbegegnung:
? Sitzkreis

Vorlesen des ersten Abschnitts durch Lehrer
Aussprache
L: Was könnte Zauber-Carlo tun, damit er
zum König kommt?

? Lesen in Gruppen
Gruppe A (Gute Leser)
Selbständiges Erlesen mit Fragen zum Text

Gruppe 1: Was tut Carlo?
Abschnitt 2-5 Unterstreiche im Text die passenden

Wörter.

Gruppe 2: Was tun die Schafkopfleute?
Abschnitt 2-5 Unterstreiche im Text die passenden

Wörter.

Gruppe 3: Welchen Zauber gebraucht
Abschnitt 6-9 Carlo?

Unterstreiche im Text die passenden
Wörter.

Gruppe 4: Was tut der Drache?
Abschnitt ... ...

Gruppe B (bleibt im Sitzkreis, liest m it dem
Lehrer)

Gruppe C liest am Gruppentisch mit Förder-
oder Teamlehrer die der Reihenfolge nach
geordneten Textstreifen (Arbeitsblätter 9a/b
mit den 13 Textstreifen für jedes Kind). Die
Bilder liegen in der Mitte des Gruppentisches.
Mündliches Zuordnen der Textstreifen zu
den Bildern.

3. Textbetrachtung:
Alle 13 Folienbilder hängen verdeckt am
Fenster. Lehrer deckt Bild Nr. 2, 3 und 4 auf.
Impuls
L: Zuerst hat Carlo ganz fröhlich ausgesehen.
Dann hat sich einiges verändert.

Schüler erzählen zu den Bildern.
Gruppe A trägt die Ergebnisse der Gruppen-
arbeit vor.
Tafel: Textstreifen (in passender Größe)
hängen an der Tafel.

Gruppe C ordnet die Textstreifen den drei
aufgedeckten Fensterbildern zu.
L: Die Geschichte geht noch weiter.
Lehrer deckt jeweils ein weiteres Bild am
Fenster auf.
Schüler ordnen die Textstreifen zu.

4. Erschließen des Gehalts
Schüler sitzen am Platz.
?Gründe für die Ablehnung:
? Impuls: Carlo wollte doch eigentlich nur

zum König
? Schülergespräch
? In Partnerarbeit suchen die Schüler nach

Gründen für die gegenseitige Ablehnung
und die Reaktionen, verbal und nonverbal.

? Auswertung: Belegen durch Textstellen
? Tafelbild entsteht

Zentrale Begriffe zuordnen

?Gemeinsam und in Partnerarbeit auf kleine
Sonnenstrahlen schreiben, z. B.: Zeichen-
sprache verwenden, zeichnen, was du meinst.
Fixieren am Tafelbild.

Zauber -Carlo

Bild Carlo Bild Schafkopfleute

versteht nichts lachen

ärgert sich schimpfen

zaubert werfen Steine, ...
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Zauber-Carlo
(Alfons Schweiggert/Evelyn Schier)

5. Abschluss
? Leseübungen zum klanggestaltenden Lesen:

Impuls: Lies so, dass man merkt, wie wütend
Carlo ist.
Lies so, dass man merkt, wie erschrocken
die Schafkopfleute sind, etc...

? Lesespaziergang
Schüler gehen an den Fensterbildern entlang
und lesen die Stellen, die ihnen gefallen.

2. Unterrichtseinheit
? Leseübungen

Lesen in den Sprachen, die in der Klasse
vorkommen
Lesen mit Zauberstein (Wer den Zauberstein
gereicht bekommt, darf weiterlesen)
Aufnahmen mit dem Cassettenrekorder

? Erfahrung und Identifikation
Beispiele für Ablehnung suchen:
Gestalten von Sonnenstrahlen als Erinnerung:
Schüler schreiben auf kleine Sonnenstrahlen
aus Tonpapier, wie sie behandelt werden
wollen (an der Klassenzimmertüre befestigen).

5. Fächerübergreifende Ideen und
Gestaltung als Projekt:

? Als Bildbuch gestalten, heften, bunt ausmalen

? Schreibkonferenz:
Dem Autor schreiben und ihn fragen, warum
er die Geschichte von Zauber-Carlo schrieb.

? Lesezeichen basteln, auf dem eine wichtige
Aussage des Textes steht.

? Die Geschichte szenisch spielen und mit
Geräuschkulissen, Hintergrundmusik, etc.
gestalten.

? Die Geschichte in der Muttersprache lesen,
mit einfachen Requisiten spielen oder als
Schattenspiel gestalten.

? Vorführung (Elternabend, Tag der offenen
Klassenzimmertür, anderer Klasse ...)
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Zauber-Carlo
(Alfons Schweiggert/Evelyn Schier)

Zauber-Carlo
Alfons Schweiggert

Der Inhalt der Geschichte
Carlo lebt seit kurzem mit seiner Familie in Deutschland. Eines Nachts
hat er einen eigenartigen Traum.
Er träumt, dass er als berühmter Zauberer im Kaiserreich Eulalien
lebt. Im Auftrag des Kaisers muss er eines Tages einen wichtigen
Brief ins ferne Schafkopfland befördern. Als er dort ankommt, wird
er von den Bewohnern äußerst unfreundlich empfangen, da er nicht
ihre Sprache spricht. Erbost darüber, zeigt sich Carlo ebenfalls feind-
selig und zaubert den Leuten Schafsköpfe. Statt Worte lässt er Was-
ser aus ihren Mündern sprudeln. Als sie Steine auf ihn werfen, hext
er, dass die Geschosse auf die Werfer zurückprallen. Daraufhin wird
Carlo verhaftet und vor den König Schafkopf geschleppt. Der verur-
teilt den fremden Zauberer dazu, sich von dem Drachen Fußkäse
verschlingen zu lassen. Doch zum Glück entpuppt sich das Unge-
heuer als ein Landsmann von Carlo. Statt ihn zu fressen bietet er
dem Jungen seine Dolmetscherdienste an. Nun erhält König Schaf-
kopf doch noch die Botschaft des Kaisers Simsa ausgehändigt, der
ihn bittet, ihm eine neue Mannschaft seiner hervorragenden Wach-
soldaten zu überlassen. Erst jetzt wird König Schafkopf zunehmend
aufgeschlossener. Er erlässt sogar ein Gesetz, das den Fremden,
die ins Land kommen, künftig eine freundliche Aufnahme und Be-
handlung zusichert. Zauber-Carlo begleitet die neuen Wachsoldaten
ins Kaiserreich Eulalien zurück.
Da erwacht Carlo aus seinem Traum. Es ist Morgen und er muss in
eine deutsche Schule. Gut gelaunt tritt Carlo den Weg dorthin an,
wohl in der Hoffnung, dass ihn hier weniger Schwierigkeiten erwar-
ten als in seinem verrückten Traum.

AB 1
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Zauber-Carlo
(Alfons Schweiggert/Evelyn Schier)

Zauber-Carlo
Alfons Schweiggert

Carlo träumt

AB 2
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Zauber-Carlo
(Alfons Schweiggert/Evelyn Schier)

Kaiser Simsa übergibt ihm den Brief. Carlo fliegt ins
Schafkopfland.

Carlo wird im Schafkopfland unfreundlich empfangen.
Er hext den Menschen Schafsköpfe und macht sie
wütend.

AB 3
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Zauber-Carlo
(Alfons Schweiggert/Evelyn Schier)

Er zaubert, dass die Worte als Wasser aus den
Mündern sprudeln. Er wird mit Steinen beworfen.

Er hext, dass gesprochene Worte sichtbar werden.

AB 4
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Zauber-Carlo
(Alfons Schweiggert/Evelyn Schier)

Carlo wird verhaftet. Er zaubert die Schweine in
Erdbeeren zurück. Er steht vor König Schafkopf.

Carlo wird verurteilt, sich von dem Drachen „Fußkäse“
fressen zu lassen.

AB 5
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Zauber-Carlo
(Alfons Schweiggert/Evelyn Schier)

Der Drache spielt für Carlo den Dolmetscher. Carlo und
der Drache werden aus dem Käfig befreit.

Carlo wird in den Drachenkäfig gesperrt. Der Drache
erkennt ihn als Landsmann.

AB 6
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Zauber-Carlo
(Alfons Schweiggert/Evelyn Schier)

Das Gesetz zur freundlichen Behandlung von
Fremden wird verfasst.

Carlo fliegt mit den Wachsoldaten nach Eulalien
zurück.

AB 7
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Zauber-Carlo
(Alfons Schweiggert/Evelyn Schier)

Carlo geht nach dem Erwachen in die deut-
sche Schule.

Carlo wird von Kaiser Simsa belohnt. Der Drache „Fuß-
käse“ wird in kaiserliche Dienste übernommen.

AB 8
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Zauber-Carlo
(Alfons Schweiggert/Evelyn Schier)
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Zauber-Carlo
(Alfons Schweiggert/Evelyn Schier)

1. Carlo träumt

2. Kaiser Simsa übergibt ihm den Brief.
Carlo fliegt ins Schafkopfland.

3. Carlo wird im Schafkopfland
unfreundlich empfangen. Er hext den
Menschen Schafsköpfe und macht

sie wütend.

4. Er zaubert, dass die Worte als
Wasser aus den Mündern sprudeln.

Er wird mit Steinen beworfen.

5. Er hext, dass gesprochene Worte
sichtbar werden.

6. Carlo wird verhaftet. Er zaubert die
Schweine in Erdbeeren zurück.
Er steht vor König Schafkopf.

AB 9a
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Zauber-Carlo
(Alfons Schweiggert/Evelyn Schier)

7. Carlo wird verurteilt, sich von dem
Drachen „Fußkäse“ fressen zu lassen.

8. Carlo wird in den Drachenkäfig
gesperrt. Der Drache erkennt ihn als

Landsmann.

9. Der Drache spielt für Carlo den
Dolmetscher. Carlo und der Drache

werden aus dem Käfig befreit.

10. Das Gesetz zur freundlichen
Behandlung von Fremden wird

verfasst.

11. Carlo fliegt mit den Wachsoldaten
nach Eulalien zurück.

12. Carlo wird von Kaiser Simsa
belohnt. Der Drache „Fußkäse“ wird
in kaiserliche Dienste übernommen.

13. Carlo geht nach dem Erwachen in
die deutsche Schule.

AB 9b
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Zauber-Carlo
(Alfons Schweiggert/Evelyn Schier)

Ausschnitt aus dem Bilderbuch “Zau-
ber-Carlo“ von Alfons Schweiggert

Es wird erzählt, wie Carlo im Schafkopf-
land ankommt und von den Bewohnern
recht unfreundlich empfangen wird.

Zauber-Carlo (deutsch)

Nach dreistündigem Flug landet Carlo
im Schafkopfland. Die Bewohner machen
böse Gesichter. Sie mögen keine Frem-
den in ihrem Land. Carlo fragt, wo der
König wohnt. Aber Carlo spricht nicht
die Schafkopfsprache. Er kann sie sich
auch nicht anzaubern. Denn Sprachen-
Zaubern und Geld-Zaubern sind die
einzigen Zauberkunststücke, die auch
der größte Zauberer nicht kann.

Die Schafkopflandbewohner verstehen
Carlo nicht. Sie lachen über seine Spra-
che und über die seltsamen Worte.
Carlo ruft ärgerlich: „Lacht nicht so
dumm, Ihr Schafköpfe!“ Da lachen die
Schafkopflandleute noch mehr. Carlo
ist jetzt ernstlich böse. Er murmelt
„Hokuspokus“. Auf einmal haben die
Schafkopfleute echte Schafköpfe auf ih-
ren Hälsen. Sie blöken: „Mäh mäh mäh!“
und laufen aufgeregt hin und her. Carlo
versteht die Schafsprache aber ebenso
wenig wie die Sprache der Schafkopf-
leute. Er zaubert ihnen daher die Schaf-
köpfe wieder weg.

Die Schafkopfleute machen wilde Ge-
sichter. Sie schimpfen auf den Fremd-
ling. Carlo versteht kein Wort. Er hört
nur das böse Geschrei. Der Wörterlärm
tut seinen Ohren weh. Er hört viel lieber
Wasser rauschen. Er ruft: „Hokuspokus-
fidibus!“ Schon sprudelt aus den Mün-
dern der erregten Leute an Stelle von
Schimpfworten kühles Quellwasser.

Quellwasser versteht Carlo aber auch
nicht. Deshalb lässt er den Wasserfluss
aufhören. Die Schafkopfleute bücken
sich. Sie heben Steine vom Boden auf.
Sie werfen sie auf Carlo. „Hokuspokus“,

ruft Carlo und erhebt abwehrend seine
Hand. Da machen die Steine kehrt und
sausen den Werfern an ihre Schafsköpfe.
Sie schreien und johlen. Carlo erfährt
aber auch dadurch nicht, wo der König
wohnt. Die Schafkopflandbewohner be-
kommen an den Stellen, wo die Steine
sie getroffen haben, blaue Flecken und
blaue Beulen. Carlo denkt: Das schaut
aus, als hätten sie die blauen Masern.

Er weiß, so kann das nicht weitergehen.
Er will zum König. Er muss sich den
Leuten irgendwie verständlich machen,
aber wie? Er überlegt. Und wie jeder
gute Zauberer hat er einen phantasti-
schen Einfall. Carlo sagt: „Hokuspokus.“
Er zaubert, dass er alles, was die Schaf-
kopfleute sagen, wirklich vor sich sieht.

Ein Schafkopfmann schreit gerade:
„Verdammter Mist!“, als er seine Beulen
erblickt. Kaum ist ihm das Wort aus dem
Mund geschlüpft, schon liegt vor ihm
ein verdammter Misthaufen. Carlo ver-
steht nicht den Fluch ‘verdammter
Mist’. Aber er sieht den verdammten
Misthaufen. Jetzt weiß er, was der
Schafkopfmann gebrüllt hat. Der ver-
dammte Misthaufen ist nämlich nicht
zu übersehen und nicht zu überriechen.

Die Schafköpfe erschrecken. Einer ruft
entsetzt: „Donnerwetter! Hol mich doch
gleich der Teufel!“ Krach! Schon blitzt
und donnert es. Und der Teufel kommt
und holt den Schreihals. Carlo weiß auf
diese Weise, was der Schafkopf gerufen
hat. Langsam versteht er so die Schaf-
kopfsprache immer besser. Die Schaf-
kopfleute sind auf den fremden Besu-
cher wütend. Einige rufen: „Schweine-
rei!“ Kaum ist der Ruf verklungen, da
braust mit lautem Gequieke eine Schwei-
neherde heran. Die Schafkopfleute stür-
zen davon, so schnell sie nur können.
Doch die Schweine holen sie ein. Sie
rennen den Läufern zwischen die Beine.
„Hei, Schafköpfe, auf zum Schweine-
ritt!“ ruft Carlo und lacht über die Schwei-
nereiter.

AB 10
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Zauber-Carlo
(Alfons Schweiggert/Evelyn Schier)

(griechisch)

AB 11a
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Zauber-Carlo
(Alfons Schweiggert/Evelyn Schier)

AB 12

Carlo il mago (italienisch)

Dopo un volo di tre ore Carlo è atterrato
a Zucconia. Gli abitanti fanno dei brutti
musi. Non vogliono stranieri nel loro
paese. Carlo domanda dove abita il re.
Ma Carlo non parla lo zucconese. Né
può impadronirsene con dei sortilegi.
Infatti la magia delle lingue e quella del
denaro sono le uniche operazioni ma-
giche che neanche il mago più grande
è capace di fare.

Gli Zucconi non capiscono Carlo. Ri-
dono per la sua lingua e per le strane
parole. Carlo esclama stizzito: „Non
ridete tanto scioccamente, Zucconi!“
E gli Zucconi ridono ancora di più.

Ora Carlo è seriamente arrabbiato. Mor-
mora „Hokuspokus“. Di colpo gli Zuc-
coni hanno delle vere teste di zucca
sul collo. Belano: „Beh, beh, beh...“ e
corrono qua e là tutti agitati. Carlo ca-
pisce la lingua delle zucche tanto poco
quanto lo zucconese. Quindi con un
incantesimo fa di nuovo sparire le teste
di zucca.

Gli Zucconi fanno dei visi furibondi.
Imprecano contro il forestiero. Carlo
non capisce neanche una parola. Sente
solo delle urla cattive. Il rumore delle
parole gli fa male alle orecchie. A lui
piace molto di più ascoltare lo scrosci-
are dell’acqua.

Esclama „Hokuspokusfidibus“. Ed ecco
sgorgare dalle bocche della gente agi-
tata anziché insulti acqua fresca di sorgi-
va. Ma Carlo non comprende neanche
l’acqua di fonte. Perciò fa cessare il
flusso d’acqua.

Gli Zucconi si abbassano. Raccolgono
pietre da terra. Le gettano su Carlo.
Carlo grida „Hokuspokus“ ed alza la
mano per difendersi.

Allora le pietre fanno dietro-front e van-
no a colpire le teste di zucca dei loro

lanciatori. Questi gridano ed urlano. Ma
nemmeno così Carlo riesce a sapere
dove abita il re.

Agli Zucconi vengono lividi e bernoc-
coli blu nei punti in cui le pietre li hanno
colpiti.  Carlo pensa: sembra che ab-
biano il morbillo blu. Sa che così non
può andare avanti. Vuole andare dal re.
Deve farsi capire in qualche modo dalla
gente, ma come? Riflette. E come a
tutti i bravi maghi gli viene un’idea
fantastica. Carlo dice „Hokuspokus“.
Fa un incantesimo grazie al quale può
vedere realmente davanti a sé tutto ciò
che gli Zucconi dicono.

Uno Zuccone sta proprio gridando:
„Sterco maledetto!“ quando si accorge
dei suoi bernoccoli. Gli è appena sfug-
gita la parola di bocca ed ecco che
davanti a lui c’è un maledetto mucchio
di letame.

Carlo non capisce l’imprecazione:
„sterco maledetto“. Ma ad un tratto
vede il mucchio di sterco maledetto
davanti a sé. Adesso sa quello che lo
Zuccone ha urlato. Infatti non si può
fare a meno di vedere e di sentire l’odore
del mucchio di sterco maledetto.

Gli Zucconi si spaventano. Uno di loro
grida inorridito: „Tuoni e fulmini! Il dia-
volo mi porti via!“ Crac! Ed ecco che
lampeggia e tuona. E arriva il diavolo e
prende lo strillone. In questo modo
Carlo sa quello che lo Zuccone ha gri-
dato. Così lentamente impara sempre
meglio lo zucconese.

La gente di Zucconia è furibonda dalla
presenza del visitatore straniero. Alcuni
gridano: „Che porcheria!“ Il grido si è
appena smorzato quando irrompe con
sonori squittii un branco di porci. Gli
Zucconi fuggono più presto che pos-
sono. Eppure i porci li raggiungono.
Corrono tra le gambe dei corridori. „Dai,
Zucconi, forza a cavallo dei porci!“ grida
Carlo e ride dei cavalieri di maiali.
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Zauber-Carlo
(Alfons Schweiggert/Evelyn Schier)

AB 13

Čarobnjak Karlo (kroatisch)

Poslije trosatnog leta Karlo se spusti u
zemlju  Ovcoglavu. Stanovnici ga ljutito
gledaju. Oni ne vole strance u svojoj zemlji.
Karlo upita gdje stanuje kralj. Ali on ne
govori ovcojezik, a ne mo�e ga sebi ni
začarati. Začarati jezik i novac, to su jedine
čarolije koje ne mo�e izvesti ni najveći
čarobnjak.
Stanovnici zemlje Ovcoglave ne razumiju
Karla. Smiju se njegovom jeziku i čudnim
riječima. Karlo ljutito poviče: ‘Ne smijte se
tako glupo, vi ovčje glave!� Ovcoglavi se
nato počnu smijati jo� vi�e. Karlo je sada
stvarno jako ljut. Promrmlja ‘Hokus-po-
kus!�.
Odjednom Ovcoglavi imaju na vratovima
prave ovčje glave. Oni bleje ‘Be-e-e  be-e-
e be-e-e!� i uzbudeno trče amo-tamo. Karlo
ne razumije ni ovčji jezik ni jezik Ovcogla-
vih. Zato im novom čarolijom makne ovčje
glave. Ovcoglavi su stra�no  bijesni. Grde
stranca. Karlo ne razumije ni riječi. Samo
čuje ljutitu viku. Od buke riječi bole ga u�i.
Radije slu�a �ubor vode.
On uzvikne: ‘Hokus-pokus-preparandus!�
I gle: umjesto ru�nih riječi iz usta uzbuđenih
ljudi teče svje�a izvorska voda.
Ali Karlo ne razumije ni izvorsku vodu. Zato
čarolijom zaustavi vodu i ona prestane teći.
Ovcoglavi se sagnu i sa zemlje uzimaju
kamenje. Bacaju ga na Karla. On uzvikne
‘Hokus-pokus!� i digne ruku da se obrani.
Kamenje se okrene  i pada na  ovčje glave
bacača. Oni viču i vri�te. No Karlo ni tako
ne saznaje gdje stanuje kralj. Na mjestima
gdje ih je pogodilo kamenje Ovcoglavima
su se pojavile modrice i plave kvrge. Karlo
pomis-  li: ‘Čini se kao da imaju plave
ospice.� Zna on da to tako dalje ne ide. On
�eli doći do kralja. Nekako se mora spora-
zumjeti s ljudima, ali kako? Zamisli se. I,
kao svakom
pravom čarobnjaku, pada mu na pamet
jedna fantastična ideja.
Karlo izgovori ‘Hokus-pokus!� On čara da
pred sobom vidi sve �to Ovcoglavi govore.
Ba� u tom trenutku jedan Ovcoglavi ugleda
svoje kvrge i poviče:�Vra�je smeće!� Tek
�to je to izgovorio, pred njim se pojavi

vra�je
smeti�te. Karlo ne razumije psovku ‘vra�je
smeće�, ali pred sobom vidi vra�je smeti�te.
Sada zna �to je Ovcoglavi povikao. Vra�je
se
smeti�te naime ne mo�e previdjeti, a i sm-
rad
mu se ne mo�e ‘premirisati�.
Ovcoglavi se prestra�e. Jedan zaprepa�te-
no uzvikne: ‘Sto mu gromova! Vrag me
odnio!�
Tres! I već sijeva i grmi, a vrag dolazi i
odnosi
vikača.
Karlo na taj način saznaje �to je Ovcoglavi
povikao. Malo-pomalo sve bolje razumije
jezik Ovcoglavih.
Ovcoglavi su bijesni na stranog posjetioca.
Neki viču:�Svinjarija!� Tek �to su to izgovo -
rili, dojuri do njih krdo skvičućih svinja.
Ovcoglavi navrat-nanos pobjegnu, ali ih
svinje  dostignu i  zalete se trkačima među
noge. ‘Hej, Ovcoglavi, zaja�ite svinje!� viče
Karlo i smije se jahačima svinja.
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Zauber-Carlo
(Alfons Schweiggert/Evelyn Schier)

Carlo el encantador (spanisch)

Después de tres horas de vuelo Carlo
aterriza en el país de los Cabeza de
Oveja. Los habitantes ponen mala
cara. No quieren extranjeros en su país.
Carlo pregunta dónde vive el rey. Pero
Carlo no habla el idioma de los Cabe-
zas de Oveja. Tampoco puede hablarlo
por encanto. Conseguir hablar idiomas
y hacer dinero por encanto, son las
unicas obras de magia que incluso el
mejor encantador no sabe hacer.

Los habitantes del país de los Cabezas
de Oveja no comprenden a Carlo. Se
rien de su idioma y de las extrañas pala-
bras. Carlo grita enfadado: ¡No os riais
como bobos, imbéciles!. Pero los Ca-
beza de Oveja se rien aún más. Carlo
se enfada de verdad. Dice entre dientes,
abracadabra. De pronto, los habitantes
del país tienen cabezas ovinas de ver-
dad. Berrean: ¡Be-e-e, be-e-e! y corren
excitados de un lado a otro. Pero Carlo
entiende tan poco el idioma de las ovejas
como el de los Cabeza de Oveja. Por
eso, les quita por encantamiento las
cabezas ovinas.Los Cabeza de Oveja
se enfurecen. Echan pestes contra el
extranjero. Carlo no entiende ni palabra.
Sólo oye el griterìo furioso. El alboroto
le hace daño en los oídos. Le gusta
mucho más el murmullo del agua.

Grita abracadabra. Y de las bocas de
la gente irritada brota agua fresca de
fuente en lugar de insultos. Pero Carlo
tampoco entiende el idioma del agua
de manantial. Por eso, hace cesar el
fluir del agua.

Los habitantes del país de los Cabeza
de Oveja se agachan. Cogen piedras
del suelo. Se las tiran a Carlo. Abra-
cadabra, grita Carlo, levantando la mano
en actitud de defensa.

Las piedras retroceden o caen en las
cabezas de los que las tiraron. Gritan y
alborotan. Pero así, tamboco Carlo llega

a enterarse de dónde vive el rey. A los
habitantes del país de los Cabeza de
Oveja les salen moratones y chichones
dondo les han alcanzado las piedras.
Carlo piensa: Es como si tuvieran el
sarampión azul. Sabe que eso no pue-
de continuar así. Quiere ir a ver al rey.
Tiene que conseguir, de algún modo,
que le entienda la gente ¿pero cómo?
Lo piensa. Y, como a todo buen en-
cantador, se le ocurre una idea fantá-
stica. Carlo dice abracadabra. Consi-
gue por encantamiento poder ver todo
lo que dicen los Cabeza de Oveja.

En ese istante, un hombre Cabeza de
Oveja exclama: ¡Maldita porqueria!, al
ver sus chichones. Apenas dicho esto,
tiene ya delante de él un montón de
porquería. Carlo no comprende la
expresión: maldita porquería. Pero ve
el montón. Ahora sabe lo que ha dicho
el hombre. Es que es imposible no ver
ni oler el maldito montón de porquería.

Los hombres Cabeza de Oveja se asu-
stan. Uno exclama espantado: ¡Cáspita!
Que me lleve el diablo! Zas! Ya relam-
paguea y truena. Y viene el diablo y se
lleva al alborotador. Carlo sabe, de este
modo, lo que ha dicho el hombre Ca-
beza de Oveja. Poco a poco va enten-
diendo cada vez mejor el idioma de
estos hombres. Los hombres Cabeza
de Oveja están furioso por el visitante
extranjero. Algunos chillan: ¡Esto es
una cochinada! Apenas extinguido el
grito, llega corriendo y gruñendo una
piara de cerdos. Los hombres Cabeza
de Oveja huyen tan rápidamente como
pueden. Pero los cerdos los alcanzan.
Se les meten entre las piernas: ¡Va-
mos, Cabezas de Oveja! ¡Montad en
los cerdos! grita Carlo y se ríe de los
jinetes.

AB 14
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Zauber-Carlo
(Alfons Schweiggert/Evelyn Schier)

(türkisch)

AB 15
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Zeitliches - Über eigene und fremde Zeit
(Jos Schnurer/Ruth Loemke)

Zeitliches
Über eigene und fremde Zeit

tiempo (no corre prisa = das hat Zeit) spanisch
temps (il est grand temps = es ist höchste Zeit) französisch
tempo (non h o tempo = ich habe keine Zeit) italienisch
time (take one’s time = sich Zeit lassen) englisch
cas (skory) = zeitig) slowakisch
tokí, jikan (hima ga nái = ich habe keine Zeit) japanisch (latein. Umschrift)
Saat kaç (Wie spät ist es) türkisch
tijd (U hebt nog veel tijd = Sie haben noch viel Zeit) niederländisch
idö (idörabló = zeitraubend) ungarisch
czas (czas najwyzszy = es ist höchste Zeit) polnisch
            ‘xe:ma arabisch

Jos Schnurer, Hannover und Ruth Loemke, Eichstätt

Abbildung von Folie 1

Folie 1



2

2.1.4. 08

Sekundarstufe I und II, Erwachsenenbildung

Zeitliches - Über eigene und fremde Zeit
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1. Die unterschiedliche Zeit

Spanisch: Qué hora es ahora y dónde?

Englisch:

Französisch:

Italienisch:

 Wie spät (oder wie früh) ist es jetzt wo?2

  Internationale Zeitzonenkarte*

Folie 2

*Abbildung von Folie 3

Wenn man mit einem netten Mädchen zwei Stunden zusammen ist, hat man
das Gefühl, es seien zwei Minuten; wenn man zwei Minuten auf einem heißen
Ofen sitzt, hat man das Gefühl, es seien zwei Stunden. Das ist Relativität.1
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Zeitliches - Über eigene und fremde Zeit
(Jos Schnurer/Ruth Loemke)

2. Die alte Zeit
Am Anfang war das Wort, nicht die Zeit.

1.
Alles hat seine Stunde. Für jedes Geschehen unter dem Himmel gibt es eine
bestimmte Zeit:

eine Zeit zum Gebären und
eine Zeit zum Sterben,

eine Zeit zum Pflanzen und
eine Zeit zum Abernten der Pflanzen,

eine Zeit zum Töten und
eine Zeit zum Heilen,

eine Zeit zum Niederreißen und
eine Zeit zum Bauen,

eine Zeit zum Weinen und
eine Zeit zum Lachen,

eine Zeit für die Klage und
eine Zeit für den Tanz;

eine Zeit zum Steinewerfen und
eine Zeit zum Steinesammeln,
eine Zeit zum Umarmen und

eine Zeit, die Umarmung zu lösen,
eine Zeit zum Suchen und

eine Zeit zum Verlieren,
eine Zeit zum Behalten und
eine Zeit zum Wegwerfen,

eine Zeit zum Zerreißen und
eine Zeit zum Zusammennähen,
eine Zeit zum Schweigen und

eine Zeit zum Reden,
eine Zeit zum Lieben und

eine Zeit zum Hassen,
eine Zeit für den Krieg und
eine Zeit für den Frieden. Kohelet 3, 1-8

AB 1
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2.
Die ersten Uhren sollten einfach zu den festgelegten Gebetszeiten
die Glocken läuten. Die meisten dieser Uhren, die zu Herzstücken
der Gemeinschaften wurden, hatten noch nicht einmal Zeiger oder
Stundenmarkierungen. Sie sollten die Zeit nicht anzeigen, sondern
verkünden. Das mittelenglische Wort clok stammt von dem mittel-
hoch- und niederdeutschen Wort clocke ab, aus dem sich auch
das deutsche Wort „Glocke“ entwickelt hat. Die frühesten mechani-
schen Zeitmesser waren technisch betrachtet keine Uhren, da sie
nur Glocken zum Schlagen brachten. Es dauerte noch einige Jahr-
hunderte, bis Zifferblätter auf Uhren angebracht wurden, und dann
hatten sie zunächst nur einen Stundenzeiger.3

3.
Heutzutage, in der Ära der Zeitpläne und Termine, wirkt es geradezu
lustig, wenn man feststellt, daß Herodot, dieser große Reisende und
gut informierte Mann seiner Zeit, in seiner Welt niemals mit dem Kon-
zept der «Stunde» in Berührung kam und nicht einmal das richtige
Wort dafür finden konnte. In seiner Zeit und noch viel später diente
die menschliche Tätigkeit viel häufiger als ein Maßstab der Zeit als
andersherum.4

4.
Auf die Frage, wie Zeit auf uns Menschen wirkt, auf unseren Körper
und auf unser Verhalten, blicken die meisten Forscher in unsere
Entwicklungsgeschichte. Dabei ist Zeit doch vor allem ein subjekti-
ves Empfinden. Der Römer Seneca hat einmal über den Umgang mit
Zeit gesagt: „Alles, Lucilius, ist fremdes Eigentum, nur die Zeit ist
unser. Nur diese eine vergängliche und flüchtige Sache hat uns die
Natur zu eigen gegeben, und doch vertreibt uns daraus, wer will.“5

AB 2
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Zeitliches - Über eigene und fremde Zeit
(Jos Schnurer/Ruth Loemke)

3. Zeit-Wörter

Folie 4

Sie läuft, auch wenn sie stehenbleibt.

Abbildung von Folie 4
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AB 3

Zeit, für die gewöhnliche Auffassung
ein kontinuierliches Fortschreiten
innerhalb dessen sich alle Verände-
rungen vollziehen. Bei der wissen-
schaftlichen Bestimmung des Zeitbe-
griffs ist zwischen Real-Zeit u. Ideal-
Zeit zu unterscheiden. Real-Zeit ist
die bestimmbare (meßbare) Zeit oder
Dauer (bei Newton: relative Zeit), die
in der durch die Wahrnehmung gege-
bene Aufeinanderfolge von Verände-
rungen mitgegeben ist.

Ideal-Zeit ist die allen bestimmbaren
Zeiten zugrunde liegende Zeit, durch
die die Beziehung aller bestimmten
(relativen) Zeiten aufeinander allein
möglich wird (bei Newton: absolute
Zeit); dies ist als solche weder gege-
ben noch bestimmmbar, sondern nur
eine als notwendig gedachte, reine
Ordnung; bei Kant ist Zeit „eine Be-
dingung a priori“ und damit (gleich
dem —> Raum) eine Form der sinnli-

chen Anschauung. In der Physik ist
die Zeit eine (nach der alltäglichen
Erfahrung) nicht beeinflußbare physi-
kalische Größe. Man bezeichnet die
Bewegung von Körpern durch die
Angabe ihrer Orte zu verschiedenen
Zeitpunkten und betrachtet daher die
Zeit als eine zu den drei Raumkoordi-
naten hinzutretende 4. Koordinate.

Die genaue Untersuchung der Zeit-
messung an räumlich getrennten
Punkten (—> Gleichzeitigkeit) führte
Einstein zu seiner —> Relativitäts-
theorie, in der die Bewegung eines
Körpers in dem formal eingeführten,
Raum und Zeit umfassenden, „vierdi-
mensionalen Raum“ (Raum-Zeit-
Kontinuum) untersucht wird. Danach
sind Aussagen über die Zeit (Zeitab-
lauf, Gleichzeitigkeit) relativ, sie hän-
gen stets vom Standpunkt des Beob-
achters und seiner Bewegung relativ
zum beobachteten Objekt ab.8

4. Das Maß der Zeit

Der Mensch mißt die Zeit, und die
Zeit mißt den Menschen.6

/ u n d i a l
s / n d i a l
s u / d i a l
s u n / i a l
s u n d / a l
s u n d i / l
s u n d i a /

7



7

2.1.4. 08

Sekundarstufe I und II, Erwachsenenbildung

LIFE
 - Id

een und
 M

aterialien für interkulturelles Lernen • http
://w

w
w

.b
m

w
g
ro

up.co
m

Zeitliches - Über eigene und fremde Zeit
(Jos Schnurer/Ruth Loemke)

AB 4

Erst in den letzten zwanzig Jahren hat
man erkannt, daß das Zeitproblem nicht
nur rechentechnischer Natur ist. Man
muß in der Quantengravitation deshalb
den alten Zeitbegriff ganz aufgeben.
Newtons absolute Zeit, ein von den Ge-
genständen gelöster Zeitbegriff, war
unglaublich erfolgreich. Aber in unse-
rem Jahrhundert ist diese absolute Zeit
demontiert worden. Zunächst von Ein-
stein, und es scheint, als ob diese De-
montage weitergehen muß.

Verstehen wir Sie richtig? Für New-
ton war die Zeit gottgegeben, Einstein
machte klar, daß Zeit vom räumlichen
Standpunkt des Beobachters, seiner
Geschwindigkeit sowie der Gravita-
tion abhängt – und jetzt?

Wir vermuten heute, daß Zeit etwas rein
Intrinsisches ist, also nicht außerhalb
von Gegenständen und Feldern existiert.
In den modernsten Theorien fällt die Zeit
sogar aus den Grundgleichungen gänz-
lich heraus. Das ist wirklich faszinierend.
In den Gleichungen der Quantengravi-
tation, die man zunächst ganz zwang-

los analog zu den Gleichungen der
Quantentheorie hinschreibt, fällt das t
der Quantentheorie einfach heraus.

Das heißt, die Zeit gibt es gar nicht?

Ganz recht, die Zeit gibt es nicht. Na-
türlich ist das vorerst noch spekulativ,
solange man dafür keine experimentelle
Bestätigung hat.

Ist das nicht reine Mathematik? In
unserer Alltagswelt existiert die Zeit
doch.

Einstein hat die Zeit einmal eine hart-
näckige Illusion genannt. Unsere Aufga-
be ist es zu verstehen, wie die Zeit aus
diesen zeitlosen Gleichungen wieder in
die Welt kommt. Mit anderen Worten:
Wir sollten erklären können, wie die
allen Menschen bekannte Zeit im Uni-
versum entstanden ist. Daran arbeiten
wir auch schon, und obwohl die Theo-
rien noch nicht fertig gebaut sind, ha-
ben wir bereits Vorstellungen davon,
wie man diese Suche nach der verlo-
renen Zeit erfolgreich beenden könnte.9

Aus einem Interview
mit einem Physiker:



8

2.1.4. 08

Sekundarstufe I und II, Erwachsenenbildung

Zeitliches - Über eigene und fremde Zeit
(Jos Schnurer/Ruth Loemke)

LI
FE

 -
 I

d
ee

n 
un

d
 M

at
er

ia
lie

n 
fü

r 
in

te
rk

ul
tu

re
lle

s 
Le

rn
en

 •
 h

tt
p

:/
/w

w
w

.b
m

w
g
ro

up
.c

o
m

In einer Welt, in der die Zeit nicht ge-
messen werden kann, gibt es keine
Uhren, keine Kalender, keine eindeuti-
gen Verabredungen. Ereignisse wer-
den durch andere Ereignisse ausge-
löst, nicht durch den Fortgang der Zeit.
Man beginnt mit dem Hausbau, wenn
das Bauholz und die Steine an der
Baustelle eintreffen. Der Steinbruch
liefert Steine, wenn der Steinbruchbe-
sitzer Geld braucht. ... Züge fahren aus
dem Bahnhof, wenn sämtliche Plätze in
den Waggons besetzt sind ... Vor langer
Zeit, bevor es die Große Uhr gab, wur-
de die Zeit anhand von Veränderungen
der Himmelskörper gemessen: an der
langsamen Wanderung der Sterne über
den Nachthimmel. Am Bogen der Sonne
und den Schwankungen des Lichts,
am Zu- und Abnehmen des Mondes,
an den Gezeiten des Meeres und den
Jahreszeiten. Die Zeit wurde auch am
Herzschlag gemessen, an den Rhyth-
men der Schläfrigkeit und des Schlafs,
an der Wiederkehr des Hungers, am
Menstruationszyklus von Frauen, an
der Dauer der Einsamkeit.10

Welt ohne Uhren

AB 5
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Die Götter verwünschen den Mann, der als erster entdeckt hat, wie man Stun-
den unterteilt – verwünsch ihn auch, ihn, der an dieser Stelle eine Sonnenuhr
aufgestellt hat, um meine Tage so scheußlich zu zerschneiden und in kleine
Stücke zu zerhacken! Als ich ein Junge war, war mein Magen meine Sonnenuhr
– eine zuverlässigere, wahrhaftigere und genauere als jede andere. Diese Son-
nenuhr gab an, wann es an der Zeit war, zum Essen zu gehen, wann ich essen
sollte; doch heutzutage darf ich, selbst wenn ich etwas habe, mich nicht dar-
über hermachen, bis die Sonne es mir erlaubt. Die Stadt ist so voll von diesen
verwünschten Uhren...11

Der Mann und
die Sonnenuhr

AB 6
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5. Die schnelle Zeit
Wer Eile hat, lebt verkehrt.12

Ich habe keine Zeit, darum bin ich.13

1. Ohne Zweifel ist das hervorstechendste Merkmal des Lebens in diesem zwei-
ten Teil des 19. Jahrhunderts die SCHNELLEBIGKEIT – die Eile, die es erfüllt,
die Geschwindigkeit, mit der wir uns bewegen, der hohe Druck, unter dem wir
arbeiten –, und es gilt erstens die Frage zu bedenken, ob diese hohe Ge-
schwindigkeit an sich etwas Gutes ist, und zweitens die Frage, ob sie den Preis
wert ist, den wir für sie bezahlen – einen Preis, den wir nur schätzen und nur
schwer zuverlässig feststellen können.14

2. Die Wirtschaftswissenschaftlerin Juliet Schor schrieb dazu in The Overworked
American: Wir haben für unseren Wohlstand einen hohen Preis bezahlt. Der
Kapitalismus hat uns einen sprunghaften Anstieg des Lebensstandards be-
schert, aber um den Preis eines Arbeitslebens, das uns erheblich mehr abver-
langt. Wir essen mehr, aber wir verbrauchen diese Kalorien für die Arbeit. Wir
haben Farbfernseher und CD-Player, aber wir brauchen sie, um uns nach einem
anstrengenden Tag im Büro zu entspannen.  Wir machen Ferien, aber wir arbei-
ten das ganze Jahre über so schwer, daß sie für unsere Gesundheit unverzicht-
bar sind. Die allgemeine Ansicht, daß der wirtschaftliche Fortschritt uns mehr
Konsumgüter und mehr Freizeit gebracht habe, läßt sich nur schwer belegen.15

3. Die schnellsten Länder der Welt sind die Schweiz, Irland und Deutschland, die
langsamsten Brasilien, Indonesien und Mexiko. Wie unterschiedlich Kulturen
mit Zeit umgehen, merkt jeder, der einmal bewußt das Leben in Deutschland
mit dem Leben in Griechenland oder Portugal vergleicht. Hektik und Streß ge-
genüber Ruhe und Gelassenheit. Selbst in den hektischen Metropolen ist das
Leben dieser Länder langsamer.16

4. Neben den inneren, artspezifischen Zeitkonstanten prägt auch die Umwelt
unser Verhalten. Am einflußreichsten ist wohl der Leistungswettbewerb, aus
dem sich das Verhältnis von Streß und Zeit ergibt. Auch das Gedränge, das wir
zunehmend in den Städten antreffen, kann das Zeitempfinden beeinflussen.
Wenn wir in der überfüllten U-Bahn zum Arbeitsplatz hasten oder wenn wir um-
gekehrt aus der Stadt hinaus ins Grüne flüchten. Das Interessante bei der Frage
nach der Geschwindigkeit deutscher Städte war die Hypothese, daß sich Streß
oder Anonymität in der Geschwindigkeit niederschlagen. Je größer die Stadt,
so die These, desto schneller gehen die Leute. Das ist im Ergebnis nicht so
deutlich wie vermutet herausgekommen, was man darauf zurückführen könnte,
daß wir Mitteleuropäer heute von der Grundsituation her alle etwa gleich ge-
streßt sind. Vielleicht ist man früher gemütlicher gegangen, eine These, die sich
heute leider wissenschaftlich nicht mehr belegen läßt. Deswegen sollte man
innerhalb einer Kultur zum Beispiel Änderungen in der Gehgeschwindigkeit
vergleichend untersuchen, also traditionelles Straßenleben im Gegensatz zum
modernen Straßenleben.17

AB 7a



11

2.1.4. 08

Sekundarstufe I und II, Erwachsenenbildung

LIFE
 - Id

een und
 M

aterialien für interkulturelles Lernen • http
://w

w
w

.b
m

w
g
ro

up.co
m

Zeitliches - Über eigene und fremde Zeit
(Jos Schnurer/Ruth Loemke)

5. Interkulturelle Probleme wegen des unterschiedlichen Tempos gibt es auf der
ganzen Welt. Mein Kollege Alan Button zum Beispiel berichtet, daß er bei einem
Aufenthalt in Rußland einmal zu spät zu einer Verabredung unterwegs war. Sein
Führer schrie ihrem Taxifahrer auf Russisch etwas zu, das übersetzt soviel be-
deutete wie „Wir sind schon gegangen“ (Pojechali) und erklärte meinem Kollegen,
daß die Übersetzungen von Wörtern wie „sich beeilen“ oder „schnell machen“
im Russischen einfach nicht dieselbe Dringlichkeit hätten wie im Englischen.
Wenn er den Fahrer nur aufgefordert hätte, „so schnell wie möglich zu fahren“,
wäre er noch später angekommen, als es sowieso schon der Fall war. Letzt-
endlich stellte sich heraus, daß er zwar furchtbar spät dran war, aber immer
noch zwanzig Minuten früher als derjenige, mit dem er sich verabredet hatte.18

6. „Guten Tag“, sagte der kleine Prinz. „Guten Tag“, sagte der Händler. Er han-
delte mit höchst wirksamen, durststillenden Pillen. Man schluckt jede Woche
eine und spürt überhaupt kein Bedürfnis mehr, zu trinken. „Warum verkaufst du
das?“ sagte der kleine Prinz. „Das ist eine große Zeitersparnis“, sagte der Hän-
der. „Die Sachverständigen haben Berechnungen angestellt. Man erspart drei-
undfünfzig Minuten in der Woche.“ „Und was macht man mit diesen dreiund-
fünfzig Minuten?“ „Man macht damit, was man will...“ „Wenn ich dreiundfünfzig
Minuten übrig hätte“, sagte der kleine Prinz, „würde ich ganz gemächlich zu
einem Brunnen laufen...“19

7. Aus einem Gespräch zwischen dem buddhistischen Mönch Gonsar Rinpo-
che, 49, und dem Hauptverantwortlichen für Motorsport bei Daimler-Benz,
Norbert Haug, 45:
Rinpoche: An das Warten kann man sich gewöhnen. Ich habe viele Jahre in
Indien gelebt. Und dort muß man warten, auf alles muß man warten, viele Stun-
den. Eine Stunde warten, zwei Stunden warten, ist dort gar nicht so lange.
Manchmal kommt ein Zug tagelang nicht, und jeder findet’s normal.
Haug: Mit dem Warten verbindet man in unserer Kultur immer etwas Negatives.
Aber ich habe gelernt, da zu differenzieren. Zum Beispiel, wenn wir zum Flug-
zeug müssen. Dann sage ich, laß uns nicht immer auf den letzten Drücker rein-
hetzen, sondern laß uns den Genuß haben, noch eine halbe Stunde in der
Lounge zu sitzen und – wie man so schön sagt – die Zeit totzuschlagen. Das ist
ein genußreicher Luxus, diese halbe Stunde. Meistens kommen da die guten
Ideen, weil man mal durchatmen kann.
Rinpoche: Wenn auf etwas zu warten wirklich sinnvoll ist, kann man warten -
egal, wie lange das dauert. Warten ist eine Form von Zeit, die unsere Gegen-
wart mit der Zukunft verbindet.20

8. Statt zu sagen: „Sitz nicht einfach nur da; tu irgend etwas“, sollten wir das
Gegenteil fordern: „Tu nicht einfach irgend etwas; sitz nur da.“21

AB 7b
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6. Die andere Zeit
Jede Kultur hat ihre eigenen, einmali-
gen zeitlichen Fingerabdrücke. Ein
Volk kennen heißt, die Zeitwerte ken-
nen, mit denen es lebt.22

1. Jede Kultur glaubt, sie selbst lebe
im wahren Raum und der wahren Zeit,

und jedes andere Raum-
und Zeitverständnis sei
entweder eine Annäherung
an die eigene Auffassung
oder eine Pervertierung
derselben.23

2.Weil die kulturellen Normen der sie
umgebenden Gesellschaft allgemein
anerkannt werden, vergessen die Men-
schen oft, daß ihre Regeln willkürlich
gesetzt sind. Leicht verwechselt man
kulturelle Normalität mit ethnozentri-
scher Überlegenheit. Wenn Menschen
aus verschiedenen Kulturen inter-
agieren, können auf vielen Ebenen
Mißverständnisse entstehen. So
stehen Mitglieder arabischer
oder lateinamerikanischer Kultu-
ren im Gespräch normalerweise
sehr viel enger beieinander, als
wir es gewohnt sind. Die „auf-
dringliche“ Nähe interpretieren
wir oft fälschlicherweise als Aggression
oder mangelnden Respekt. In ähnlicher
Weise verstehen wir auch die Absichten
mit anderen Zeitgewohnheiten oft falsch.
Das gehört zu den Schwierigkeiten
einer Kommunikation in den stummen
Sprachen der Kulturen.24

3. Je weiter ich nach Osten reise, desto
lockerer wird die Wahrneh-
mung der Zeit. Das irritiert
mich in Polen und bringt
mich in der Sowjetunion zur
Weißglut.25

4. In meinem Jahr in Bra-
silien war ich immer wie-

der verblüfft, frustriert,
fasziniert und gefesselt
von den Gepflogenheiten
und Auffassungen be-
züglich der sozialen Zeit,
mit denen mich die Bra-
silianer konfrontierten.
Wie sich bald heraus-

stellte, verwirrten mich die brasiliani-
schen Regeln der Pünktlichkeit des-
halb so sehr, weil sie untrennbar mit
kulturellen Werten verknüpft sind. Und
wenn wir uns in das komplexe Geflecht
einer Kultur hineinbegeben, finden wir
weder einfache noch klare Antworten
auf unsere Fragen. Kulturelle Überzeu-
gungen sind wie die Luft, die wir at-
men, sie sind derart selbstverständlich,
daß sie kaum je diskutiert oder über-
haupt artikuliert werden. Aber häufig
kommt es zu einer heftigen Reaktion,
wenn diese ungeschriebenen Gesetze
übertreten werden. Ahnungslose Au-
ßenstehende wie ich können leicht in
ein kulturelles Minenfeld geraten.26

5. Keine andere Überzeugung ist
derart eingefleischt und daher
auch so versteckt wie diejenigen,
die mit der Zeit zu tun haben. Vor
nahezu dreißig Jahren hat der
Anthropologe Edward Hall die Re-
geln der sozialen Zeit als „stumme
Sprache“ bezeichnet. Überall auf

der Welt lernen Kinder ganz automa-
tisch die Regeln ihrer Gesellschaft, in
denen es um früh und spät, warten und
sich beeilen, Gegenwart und Zukunft
geht. Es gibt kein Lexikon, in dem sie
diese Zeit-Regeln nachschlagen oder
das Fremde zu Rate ziehen könnten,
wenn sie über die nervtötenden Un-
stimmigkeiten zwischen ihrem mitge-
brachten Zeitgefühl und
den Zeit-Regeln ihrer
neuen Umgebung stol-
pern. Brasilien macht mir
klar, daß die Zeit spricht.
Aber zu verstehen, was
sie sagt, war ganz und
gar nicht leicht.27

AB 8a
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6. Noch wirksamer war es, wen man
jemanden traf (oder anrief oder sogar
zu sich bestellt hatte), um ihm zu sagen:
„Kommen Sie doch bitte morgen vor-
mittag um zehn zu mir.“ – „Haben Sie
denn jetzt keine Zeit für mich?“ wird
der andere bestimmt fragen, weil er so
schnell wie möglich erfahren möchte,
warum man ihn bestellte, und versu-

chen, das Gespräch so schnell
wie möglich hinter sich zu brin-
gen. „Nein, jetzt geht es nicht“,
sagt Rusanow dann freundlich,
aber entschieden. Er wird nicht
sagen, daß er etwas anderes
zu tun habe oder eine Versamm-
lung besuchen müsse, nein,
um nichts in der Welt würde er

einen einfachen, einleuchtenden Grund
angeben, um den anderen zu beruhigen
(das eben ist ja die Methode). Er spricht
sein „Es geht nicht“ so aus, daß es
viele Bedeutungen haben kann, und
nicht nur angenehme. „Aber worum
handelt es sich denn?“ fragt der ande-
re vielleicht noch aus Tollkühn-
heit oder grenzenloser Unerfah-
renheit. „Morgen werden Sie es
schon hören“, übergeht Rusa-
now sammetpfotig diese undi-
plomatische Frage. Aber wie
lange ist es noch bis morgen
früh um zehn Uhr ...28

7. In den traditionellen afrikanischen
Gesellschaften ist das individuelle
Eigentum weitgehend unbekannt. In
der Arbeit wird die wesentliche Quelle
des Eigentums gesehen. Der Boden
und alles, was sich auf ihm befindet, wie
Flüsse, Bäche, Wälder, Felder, Tiere,
Fische..., ist gemeinschaftliches Eigen-
tum, über das die Sippe, die Dorfbe-
wohner, die Ethnie, be-
stimmt und ein zeitlich
begrenztes Nutzungs-
recht vergibt.29

8. Aus den von Missiona-
ren und Geschichts-
schreibern überlieferten

Mythen der Indios vor der
Eroberung durch Kolum-
bus fällt auf, daß immer
von einer Zeit die Rede
ist, also Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft
als ein Zeiterleben in
Glück und Zufriedenheit
verstanden wurde.

9. Das Leben in der Industriegesellschaft
ist so eng mit der Uhr verwoben, daß
ihre Mitglieder oft vergessen, wie ex-
zentrisch ihr Verhältnis zur Zeit auf
andere wirken kann. Aber viele Men-
schen auf dieser Welt sind nicht so
„zivilisiert“ wie wir. (Der Psychologe
Julian Jaynes definiert Zivilisation als
„die Kunst, in Städten zu leben, die so
groß sind, daß niemand den anderen
kennt“). Auch heute noch sind natürli-
che Uhren wie Burundis Kuh-Zeit oft
der einzige Standard, den die Einheimi-
schen akzeptieren. Für viele, wenn
nicht sogar die meisten Menschen auf

der Welt wäre ein Leben nach
der mechanischen Uhr so unnor-
mal und verwirrend wie das Le-
ben ohne einen festen Zeitplan
für einen Amerikaner oder West-
europäer.30

10. Anthropologen haben viele
Beispiele für zeitgenössische Er-

eigniskulturen zusammengetragen. So
untersuchte Philip Bock den zeitlichen
Ablauf der Totenklage bei den Micmac-
Indianern in Ostkanada. Er
stellte fest, daß diese Toten-
klage klar in Versammlungs-
zeit, Gebetszeit, Gesangs-
zeit, Pause und Essenszeit
eingeteilt werden kann. Aber
es zeigt sich auch, daß keine
dieser Zeiten direkt mit der
Uhrzeit verbunden ist. Die Trau-
ernden bewegen sich einfach im ge-
genseitigen Einverständnis von einem
Ereignis zum anderen. Wann beginnen
und beenden sie einen Abschnitt?
Wenn die Zeit reif ist, nicht früher.31

AB 8b
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11. Robert Lauer berichtet
von den Nuer im Sudan,
deren Kalender auf den
jahreszeitlichen Verände-
rungen in ihrer Umgebung
aufbaut. Sie errichten ihre
Fischsperren und die Lager
bei den Viehweiden zum

Beispiel im Monat kur. Wie wissen sie,
wann kur ist? Es ist kur, wenn sie ihre
Dämme und Lager bauen. Im Monat
dwat brechen sie ihre Lager ab und
kehren in ihre Dörfer zurück. Wann ist
dwat? Wenn die Menschen in ihre
Dörfer ziehen. Es gibt einen alten Witz
über einen Amerikaner auf einer Blitz-
reise durch Europa, der gefragt wird,
wo er sich gerade befindet. „Es ist
Dienstag,“ antwortet er, „also muß es
Belgien sein. “Wenn man den Nuer
dieselbe Frage stellen würde, könnte
die Antwort lauten: „Ich bin in Belgien,
also ist heute Dienstag.“32

12. Viele Menschen benutzen ihre so-
zialen Aktivitäten, um die Zeit festzulegen,
statt sich von der Zeit in ihren Aktivitäten
festlegen zu lassen. In Teilen Madagas-
kars bekommt man zum Beispiel auf die
Frage, wie lange etwas dauert, eine Ant-
wort wie „die Zeit, die man zum Reis-

kochen braucht“ (etwa eine
halbe Stunde) oder „solange
es dauert, eine Heuschrecke
zu braten“ (einen kurzen Au-
genblick). Ebenso haben
Eingeborene am Cross-Fluß
in Nigeria Berichten zufolge
gesagt, daß „der Mann in
weniger als der Zeit starb, die

man braucht, um Mais anzurösten“
(weniger als 15 Minuten). Die meisten
Gesellschaften haben eine Art Woche,
aber sie ist nicht immer sieben Tage
lang. Die Inka hatten eine Zehn-Tage-
Woche, ihre Nachbarn, die Muysca in
der Region um Bogotá, hatten eine
Drei-Tage-Woche. Manche Wochen sind
bis zu sechzehn Tage lang. Oft spiegelt
die Wochenlänge einen Kreislauf von
Tätigkeiten wider statt andersherum.

Für viele Menschen sind ihre Märkte
die Hauptaktivität, die eine gewisse
Koordination der Gruppe erfordert. Die
Shasi in Assam halten, wie Pitrim Soro-
kin berichtet, alle acht Tage einen
Markt ab. Als praktische Menschen
haben sie ihre Woche acht Tage lang
gemacht und die Wochentage nach
den Orten benannt, in denen die wich-
tigsten Märkte stattfinden.33

13. Die Eingeborenen im
Andaman-Urwald in Indi-
en brauchen ebenfalls
keine Kalender zu kau-
fen. Sie haben einen
komplexen Jahreskalen-
der entwickelt, der sich
an der Abfolge des je-
weils stärksten Geruchs der Bäume
und Blumen in ihrer Umgebung orien-
tiert. Wenn sie wissen wollen, in wel-
cher Zeit des Jahres sie gerade leben,
schnuppern sie einfach nach den Ge-
rüchen vor ihrer Haustür. Die burmesi-
schen Mönche wiederum haben einen
narrensicheren Wecker entwickelt. Sie
wissen, daß es morgens Zeit ist, aufzu-
stehen, „wenn es hell genug ist, daß
man die Adern auf der Hand erkennt.“34

14. Jean Traore, ein Austauschstudent
aus dem ostafrikanischen Burkina Faso,
empfindet das Konzept der „Zeitver-
schwendung“ als verwirrend. „Dort, wo
ich herkomme, gibt es so etwas wie
verschwendete Zeit überhaupt nicht“,
erklärt er. „Wie kann man Zeit ver-
schwenden? Wenn man irgend etwas
nicht tut, tut man dafür etwas anderes.

Auch wenn man einfach
mit einem Freund spricht
oder herumsitzt, tut man
eben das.“ Von einem
echten Einwohner Burki-
na Fasos erwartet man,
daß er diesen Umgang
mit der Zeit versteht und
akzeptiert. Eine wirkliche

Verschwendung – in den Augen einiger
sogar eine Sünde – ist es, wenn man

AB 8c
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den Menschen in seinem Leben nicht
genügend Zeit widmet.35

15. Was nun die Unterschiede im
menschlichen Zeitempfinden angeht,
so ist noch nicht sicher, ob diese Un-
terschiede milieubedingt sind oder
erblich. Nehmen wir als
Beispiel die Geduld, also
die Fähigkeit, Streß zu
ertragen. Daniel Freed-
man hat in einem Spital
in New York eine interes-
sante Untersuchung
durchgeführt: Er testete
Neugeborene asiatischer und europäi-
scher Herkunft. Allen wurde kurzzeitig
das Gesicht mit einem Taschentuch
bedeckt. Asiatische Kinder haben das
erduldet, während die europäischen
protestierten und das Taschen-tuch
abschüttelten. Durchaus möglich, daß
sich solche Unterschiede im Tempera-
ment später als unterschiedliche Le-
bensgeschwindigkeit ausprägen.36

AB 8d



16

2.1.4. 08

Sekundarstufe I und II, Erwachsenenbildung

Zeitliches - Über eigene und fremde Zeit
(Jos Schnurer/Ruth Loemke)

LI
FE

 -
 I

d
ee

n 
un

d
 M

at
er

ia
lie

n 
fü

r 
in

te
rk

ul
tu

re
lle

s 
Le

rn
en

 •
 h

tt
p

:/
/w

w
w

.b
m

w
g
ro

up
.c

o
m

7. Die Relativität der Norm
Vladimir: So ist die Zeit vergangen.
Estragon: Sie wäre sowieso vergangen.
Vladimir: Ja, aber langsamer.37

„Bei dir piept’s wohl“,
sagte die Ente.

„Das Essen kommt doch nicht
vorbei. Man muss herumschwimmen

und tauchen und immer wieder
suchen, bis man was findet.“

„Eine alberne Art zu essen“,
murmelte die Eule.

Die Ente ärgerte sich.
„Das ist nicht albern, das ist normal“,

sagte sie wütend.38

AB 9
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1. Nun, was ist denn ein Moment? Unabhänigig von den
sprichwörtlichen Momenten, in denen die Zeit angeblich
stillsteht, könnte man sagen: Ein Moment ist ein Zeitfrag-
ment, das als solches noch wahrnehmbar ist. Und das
kann, weil artspezifisch, sehr verschieden sein: Beim Men-
schen handelt es sich um eine Achtzehntelsekunde. Alles,
was kürzer ist, verschmilzt und wird nicht mehr als ge-
trenntes Ereignis wahrgenommen. Einen Kinofilm nimmt
man daher nicht mehr als flackernde Einzelbildpräsentation
wahr, sonder als Verschmelzung, als Fließen. Für einen
Kampffisch dagegen stellt sich der Moment und damit Zeit
allgemein anders dar, weil er sein Verhalten und auch seine
Physiologie einem ganz anderen Lebensraum angepaßt
hat. So ein Kampffisch erkennt selbst ganz schnelle Be-
wegungen in Zeitlupe. An einer Schnecke wiederum geht
einiges vorbei, sie erlebt die Welt im Zeitraffer. Wenn man
einen Gegenstand in einer bestimmten Frequenz vor ihr
hin und her bewegt, so nimmt sie die Bewegung nicht
wahr, sondern empfindet den Gegenstand als ruhend und
versucht womöglich, noch auf ihn zu kriechen. Solche
artenspezifischen Reaktionsbreiten können subjektiv vari-
ieren, der eine fühlt den Moment länger, der andere kürzer.39

2. Traditionelle Kulturen wie afrikanische Jäger und Samm-
ler, bayerische Bergbauern und griechische Fischer leben
langsamer, also mit mehr Muße. Denn bei ihnen fallen
einige Streßfaktoren des Stadtmenschen weg, etwa der
Leistungswettbewerb oder die Anonymität. Nehmen wir
die Buschjäger der zentralen Kalahari: Ein solcher Busch-
mann ist relativ unabhängig, denn er kann sich seine Hüt-
te selbst bauen und alle Lebensartikel wie Nahrung, Klei-
dung, Bogen, Töpfe, Pfeife selbst herstellen. Die Busch-
leute haben sich als extreme Individualisten entwickelt,
so daß ihnen keiner etwas vorschreiben kann – was, trotz
anderer sie bedrohender Faktoren, weniger Streß bedeu-
tet als im Leistungswettbewerb der Großstadt.40

AB 10
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8. Individuelle
Zeit
Die Zeit reist mit unterschiedlichen
Schritten, je nachdem wie die Perso-
nen sind.41

1. Ein Mann hat Aids. Alles verändert
sich für ihn, auch das Zeitgefühl:
Die Zeit drängt, das weiß ich besser als
jeder andere. Ich muß mich beeilen. Aber
das ist jetzt eine andere Hast. Als ich
nach Amerika gegangen bin und auch
vorher, hatte ich keine Zeit. Nahm ich
mir keine Zeit. Niemals Zeit. Meine Hast
war unbestimmt. Ich wußte nicht, was
ich wollte, also war ich gehetzt. Gehetzt,
um von allem zu kosten, alles zu pro-
bieren. Gierig biß ich überall hinein, ich
verschluckte mich und wollte sofort et-
was anderes. Wie jemand, der im Res-
taurant immer denkt, er hätte das Falsche
bestellt, und neidisch auf den Teller
seines Nachbarn schielt. Eine Freundin,
happs! Nein, die nicht, eine andere.
Nein, die auch nicht, wieder eine ande-
re. Sprachen studieren, happs! Mmm,
lecker, oder nein, doch nicht, Schau-
spielern ist bestimmt leckerer, happs!
Oder nein, Filme machen, happs, happs,
oder nein, doch nicht, igitt. Dann also
Amerika. Großer Happen. Amerika
schmeckt so schlecht noch nicht,
Michael, aber es ist kein großer Hap-
pen. Höchstens die Mayonnaise zum
Salat, und in Zukunft will ich den Salat
selbst ziehen. Und am liebsten erst
selbst den Boden bearbeiten und dann
säen, sprengen, jäten, ernten, wa-
schen, in einer schönen Tonschale
anrichten und dann erst essen. Viel-
leicht mit einer selbst gemachten Ma-
yonnaise, aber noch viel lieber mit ein
wenig grobem Meersalz und toskani-
schem Öl, das du mir persönlich aus
den Hügeln um Florenz mitbringst.
Ich muß in letzter Zeit oft an die Toskana
denken, an die paar Tage mit dir. Die
Einfachheit des Essens, die Schönheit
der Landschaft, die Wärme der Sonne,

die Aussicht von den Hügeln. Mehr
braucht es gar nicht, Michael ... 42

2. Überprüfen Sie Ihr Verhalten zur
Zeit:

? Interesse an der Uhrzeit: Sind Sie
sich – verglichen mit anderen Men-
schen – der jeweiligen Uhrzeit beson-
ders bewußt? Schauen Sie zum Bei-
spiel oft auf die Uhr? Oder gehören Sie
vielmehr zu den Menschen, die manch-
mal die Zeit oder sogar den Wochen-
tag vergessen?

? Redemuster: Wie hastig sprechen
Sie? Neigen Sie dazu, schneller zu
sprechen als andere Menschen? Wenn
jemand zu lange braucht, um auf den
Punkt zu kommen, haben Sie dann das
Bedürfnis, ihn ein bißchen zu drängen?
Akzeptieren Sie Unterbrechungen?

? Eßverhalten: Wie hastig essen Sie?
Sind Sie oft die erste Person am Tisch,
die mit dem Essen fertig ist? Nehmen
Sie sich die Zeit, drei Mahlzeiten am
Tag in ruhiger und entspannter Atmo-
sphäre einzunehmen?

? Gehgeschwindigkeit: Gehen Sie
schneller als die meisten Menschen?
Bitten andere Sie manchmal, langsa-
mer zu gehen?

? Fahrverhalten: Regen Sie sich über
zähfließenden Verkehr besonders auf?
Wenn Sie hinter einem langsamen Fah-
rer festsitzen, hupen oder gestikulieren
Sie dann manchmal, um ihn zum Schnel-
lerfahren zu bewegen?

? Zeitpläne: Sind Sie süchtig danach,
Zeitpläne zu erstellen und/oder einzu-
halten? Weisen Sie jeder Tätigkeit einen
gewissen Zeitrahmen zu? Sind Sie ein
Pünktlichkeitsfanatiker?

? Listen erstellen: Sind Sie ein zwang-
hafter Listenschreiber? Machen Sie
sich zum Beispiel, wenn Sie sich auf

AB 11a
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eine Reise vorbereiten, eine Liste der
Dinge, die Sie am Reiseziel machen
wollen oder die Sie von dort mitbringen
wollen?

? Nervöse Energie: Haben Sie ein Über-
maß an nervöser Energie? Sind Sie je-
mand, der gereizt reagiert, wenn er eine
Stunde herumsitzen muß, ohne etwas
zu tun?

? Warten: Ärgern Sie sich mehr als die
meisten Menschen, wenn Sie am Bank-
schalter, im Laden oder in einem Re-
staurant länger als ein paar Minuten
Schlange stehen müssen, um bedient
zu werden bzw. einen Tisch zu bekom-
men? Gehen Sie manchmal wieder, wenn
Sie auch nur mit einer kurzen Wartezeit
rechnen müssen?

? Warnsignale: Geben andere Ihnen
den Rat, langsamer zu machen? Wie
oft sagen Ihre Freunde oder Ihr Part-
ner/Ihre Partnerin, daß Sie sich weniger
Streß machen oder weniger angespannt
sein sollen?43

3. Amerikanische Forscher sehen eine
These bestätigt, daß Kinder aus Prob-
lemvierteln in der Schule vor allem unter
einer zeitlichen Benachteiligung leiden.
Sie sind kaum auf den Umgang mit der
Zeit in der Mehrheitskultur vorbereitet.
Zeitkonflikte sind für diese Kinder fast
unvermeidlich, weil in ihrem häuslichen
Leben Bezüge zur Zeit fast ganz feh-
len. Tägliche Routineabläufe wie das
Fortgehen der Eltern zur Arbeit oder
Mahlzeiten zu festgelegten Zeiten erle-
ben die Kinder kaum, denn ihre Eltern
haben vorwiegend damit zu kämpfen,
sich aus der Drogenszene herauszu-
halten, sich der Gewalt von Straßen-
gangs zu entziehen und überhaupt etwas
zu essen aufzutreiben. Die Eltern die-
ser Kinder geben selten Anweisungen
wie: „Räum dein Zimmer auf, ehe du
deine Lieblingsshow im Fernsehen um
11 Uhr anschaust.“ Oft fehlen auch
einfache Hinweise auf eine Reihenfolge

der Dinge, die zu erledigen sind: „Zieh
dir zuerst die Socken an und dann die
Schuhe.“

Wenn die Kinder in die Schule kommen,
sind sie von den dort herrschenden
zeitlichen Erwartungen oft verwirrt.
Norton schildert, was dann geschieht:
Stellen Sie sich vor, Sie seien ein Kind
in einem Klassenzimmer mit Erwachse-
nen, die Ihre Sprache sprechen, deren
Anweisungen Sie aber nicht verstehen
können, selbst wenn Sie diesen Er-
wachsenen gerne gefallen möchten.
Wenn Sie aufstehen, um die Wüsten-
springmäuse zu sehen, wird Ihnen ge-
sagt, Sie sollten sich hinsetzen, Ihre
Zeichnung fertigmachen und die Mäuse
später in der Pause anschauen. Wenn
sie sich hinsetzen, um zu malen, wird
Ihnen das Blatt weggenommen, ehe
Sie fertig sind, weil es 10 Uhr und Zeit
für ein Glas Saft ist. Noch ehe Sie mit
dem Saft fertig sind, ist es Zeit, zur
Toilette zu gehen.

Norton hat festgestellt, daß diese Art
von Situation für die Stadtkinder, die
sie untersucht hat, die Norm ist. Die
Kinder erleben, daß sie ihr Pausenspiel
mittendrin abbrechen müssen, weil es
jetzt Zeit für eine Zwischenmahlzeit ist,
und die wird ihnen dann weggenommen,
ehe sie fertig sind, weil die nächste
Unterrichtsstunde beginnt. Je weniger
ihr Zeitbegriff mit demjenigen überein-
stimmt, der im Klassenzimmer herrscht,
desto schlechter sind ihre Leistungen.
Die Verwirrung und Frustration, die
diese Kinder erleben, führt häufig dazu,
daß sie rebellieren oder sich zurückzie-
hen. So werden sie leicht als Unruhe-
stifter oder lernschwache Schüler ab-
gestempelt. Damit beginnt die Spirale
des Abstiegs.44
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9.Die kommende
Zeit
Apocalypse now?

1. Computerwelten sind auf eigentümli-
che Weise der Zeit enthoben und von
den Bindungen und Beengungen des
Raumes befreit. Sie malen phantastische
Welten auf den Monitor, dringen in die
Tiefen des Mikrokosmos, befreien sich
mit einem Schlag aus ihnen und fliegen
hoch hinaus, erzeugen magische Bild-
bewegungen von jener Grenzenlosigkeit,
die wir im Universum vermuten.

Grenzenlos, zeitlos, raumlos – und dabei
(fast) immer von ungeheurer Geschwin-
digkeit. Die wirkt wie ein Sog. Sie zieht
den Spieler in die phantastischen Welten
hinein. Sie formiert seine Aufmerksam-
keit, umhüllt seine Konzentration – die
Geschwindigkeit ist eine zweite Dimen-
sion der Künstlichkeit, in die ein Spieler
am Computer hineinrast und aus der er
sich, einmal eingefangen, nur schwer
wieder lösen kann.

Die Bilderwelten, in die der Spieler sich
verfängt, sind keine Bilder im alten Sinn.
Ein Bild ist ein Gegenüber, in dem der
Betrachter sich reflektiert. Die Romanti-
ker beschrieben es so: Ein Bild belehrt
den Betrachter mit der Fähigkeit, die
Augen aufzuschlagen. Das Betrachten
eines Bildes war immer Reflexion aufs
eigene Selbst und auf das in ihm ent-
haltene, oft unbewußte, oft entstellte
Humane an sich.

Computerbilder sind nicht so. Der Zeit
enthoben, vom Räumlichen befreit, in
übermenschliche Geschwindigkeiten
und andere Potentialitäten eingebunden,
sind sie ohne Widerhall in der Erfahrung
des Zuschauers oder Spielers. In ihnen
findet er nichts als ihre Fremdheit, das
rein Gerechnete, das kein natürliches
und kein ethisches Modell der Wirklich-
keit benötigt. Wo der Spieler sich in die-

se Welt einfindet, ihre Gefahren pariert
und ihrer Schnelligkeit standhält, da
vermengt er sich eher mit ihr, als dass
er sie betrachtet und sich in ihr reflek-
tiert. In den Computerwelten und –
spielen ist weniger von der Verführung
durch Bilder zu reden als von der Eigen-
art einer Mensch-Maschine-Synergie,
die es so – so total – vorher nicht gege-
ben hat.

Eine Welt ohne Gegenstände, und doch
real – wie denkt man über sie nach, wie
kommuniziert man über sie? Wie gibt es
in dieser Welt Verständigungen, Regeln,
Festlegungen, Werte? Wer formuliert sie
und in welcher Sprache? Wer macht sie
verbindlich und wie? Computerspiele –
und noch mehr das Internet – erzwingen
eine Konzentration, die aus einer Gleich-
zeitigkeit von Gegensätzlichem hervor-
geht, die es so im Psychischen nicht
geben kann: Eben dadurch ziehen sie
den Spieler in ihre besondere Bild- und
Klangpotenzen hinein, absorbieren sei-
ne Aufmerksamkeit, lösen sein Zeitgefühl
auf, relativieren sein Raumgefühl, ver-
wischen Distanzen ... bis an die Grenze
des Vergessens. Zeit und Raum wer-
den bedeutungslos. Ein „Klick“, und ich
bin immer „mittendrin“. In allem.

Eine Armatur von Gleichzeitigkeit und
unbegrenzt erscheinenden Möglichkei-
ten tut sich vor mir auf. Ich bewege mich
leicht, ich „fliege“ von einem Kommuni-
kationsort zu einem anderen und bin
doch immer „ganz nah dran“; in den
Chatting-Ecken des Internet bilde ich
Vertrautheiten mit Menschen über
gewaltige Entfernungen hinweg, Ver-
trautheiten, die ich beim Einkauf auf
dem Markt vor der Haustür, in der
Stammkneipe so nicht zusammen-
brächte – Scham, Hemmungen und die
natürliche Distanz zwischen realen
Menschen verhindern sie. Es ist eine
seltsame Vertrautheit hier im Netz, eine
paradoxe: eine Tiefe, die keine Nähe
hat – ich berühre sie nur, sehr flüchtig,
ich „fliege“ ja.45
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2. Unsere Kinder wissen, daß die Ge-
sellschaft der Zukunft von Zeit und
Raum überspringenden Informationen,
Bildern, Kontakten geprägt sein wird.
Sie entfalten ein Ingenium für eine
Welt, durch die – in der Freizeit, im
Büro, in der Produktion – ein unermüd-
licher Strom medialer Kommunikatio-
nen fließt, denen sich das autonome
Ich einmal anschließt und aus denen
es sich dann wieder ausklinkt, in die es
eintaucht und die es wieder verläßt. Ein
autonomes Selbst in unserem erwach-
senen Verständnis versteht in diesem
Strom von dichten,  verengten, alle
Sinne umfassenden Kontakten nur
noch begrenzt zu agieren. Und es kann
dieses Neue weder beeinflussen noch
gar behindern. Wir stehen am Ende
eines Zeitalters und haben – berechtig-
te – Angst vor dem kommenden: In
unseren Kindern und ihren Präferenzen
tritt uns diese neue technologisch
geprägt Medien-Zeit in ersten Konturen
entgegen.46

Was also ist die Zeit?
Wenn mich niemand fragt,
weiß ich es.
Wenn ich es jemandem
erklären will, der fragt,
weiß ich es nicht.47
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Hinweis für Lehrende:
Die hier angebotenen Texte sollen herausfordern,
in den Dialog mit ihnen einzutreten. Sie wollen
durchaus zum Widerspruch einladen.
Gewünscht ist, dass die Lernenden sich mit
den Texten auseinandersetzen, ihre eigenen
Erfahrungen einbringen und Stellung beziehen.
Ziel ist, im Austausch von Inhalten, Meinungen
und Erfahrungen den interkulturellen Dialog
anzuregen.

Die umfangreiche Textsammlung zun Thema
„Zeit“ ermöglicht dem Lehrenden, eine Auswahl
zu treffen, die auf die Zielgruppe abgestimmt
werden kann. In Einzel-, Partner- und Gruppen-
arbeit und an Lernstationen können einzelne
Texte erarbeitet und den Mitlernenden vorge-
stellt werden.

Sinnvoll ist einen Erweiterung in die Lebenssi-
tuation der Lernenden: der alltägliche Kontext
bietet reiches Material in der Umgebung und in
den Medien, vor allem in der Werbung. Viele
Texte eignen sich für eine kreative Weiterarbeit
und regen zum Schreiben an.
Das Thema könnte auch als Projekt gestaltet
werden. Eigene Recherchen, Interviews, selbst-
verfasste Texte und Ergebnisse aus dem Kunst-
unterricht könnten sich addieren zu einem Buch
oder einer anregenden Ausstellung.

Zitate und Literatur:
Nicht von ungefähr wird im vorliegenden Pro-
jekt wiederholt aus Robert Levine, Eine Land-
karte der Zeit. Wie Kulturen mit Zeit umgehen.
München, Piper, 1997 zitiert. Dieses Buch ist
dringend immer dann zu empfehlen, wenn das
Thema „Zeit“ zur Diskussion steht und bietet
deswegen auch, über die hier angegebenen
Stellen hinaus, reiches Material für weitere
Arbeit an.

1 Albert Einstein, zitiert nach: Levine, Robert.
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S. 242; Übersetzung: Christa Broermann,
und Karin Schuler

5 Eibl-Eibesfeldt, Irenäus. Wie schnell ist
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S. 322
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zitiert nach: Levine, Robert. Eine Landkarte
der Zeit. Wie Kulturen mit Zeit umgehen.
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1993, S. 613

14 Greg, W.R., Life at High Pressure (1877),
zitiert nach: Levine, Robert, Eine Landkarte
der Zeit. Wie Kulturen mit Zeit umgehen.
München, Piper, 1997. S. 206

15 Schor, J.B., The overworked American,
New York, 1991, S. 10; Übersetzung: Christa
Broermann und Karin Schuler

16 Gottwalt, Christian. Wie schnell ist Deutsch-
land? So funktioniert der Test. In: SZ-Maga-
zin 43, 23.10.98, S.16

17 Eibl-Eibesfeldt, Irenäus. Wie schnell ist
Deutschland? Das sagt der Wissenschaftler.
In:  SZ-Magazin 43, 23.10.98, S.20

18 Levine, Robert. Eine Landkarte der Zeit.
Wie Kulturen mit Zeit umgehen. München,
Piper, 1997. S. 35

19 Saint-Exupery, Antoine de. Der Kleine Prinz.
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Missverständnisse: Spagetti für zwei
(Sonja Leban/Elizabeta Puklavec/Breda Premzl)

Missverständnisse:
Spagetti für zwei

Sonja Leban, Breda Premzl, Elizabeta Puklavec

Die Autorinnen zeigen auf, wie man in-
terkulturelles Lernen mit Spracharbeit
verbinden kann. Vorrangiges Anliegen
bei dieser Unterrichtssequenz ist, Text-
verständnis zu erzielen und die Thema-
tik der Geschichte „Vorurteile” bewusst
zu machen.

Unterrichtsverlauf
1. Stunde

1. Schritt
Motivation und Vorentlastung

?Folie mit der Abbildung eines Selbst-
bedienungsrestaurants. Sie ist mit
einem  Blatt Papier zugedeckt und
wird langsam aufgedeckt. Die Kinder
erraten, was auf dem Bild zu sehen ist.
(AB 1/Folie)

?Das Bild dient auch als Impulsgeber
bei der Wiederholung des bereits be-
kannten Wortschatzes. Das Assozio-
gramm entsteht an der Tafel.

Erwachsene,
Jugendliche,

Schüler,
Studenten

das Tablett

billig und
warm essen

an der Theke
das Essen selber

nehmen

an der Kasse
bezahlen

selber das
Geschirr

wegräumen

selber
 servieren

keine
Kellner

Selbstbedienungsrestaurant
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Missverständnisse: Spagetti für zwei
(Sonja Leban/Elizabeta Puklavec/Breda Premzl)

2. Schritt
Textarbeit

?Mit Hilfe des Plakates aus der voran-
gegangenen Stunde werden die Schü-
lervermutungen über das Ende der
Geschichte wiederholt.

?Jeder Schüler erhält den Text AB 2
und liest das Ende der Geschichte.

?Wie endet nun die Geschichte? Die
Hypothesen werden mit dem Original
verglichen.

3. Schritt
Mögliche Übungen zur Textarbeit

Gruppenarbeit – differenzierte Auf-
gaben

?AB 5/1, 2 – Satzsalat

Verwendungsmöglichkeiten dieser
Übung:

a) Jeder Schüler bekommt ein Arbeits-
blatt mit dieser Übung, schneidet die
Sätze aus und klebt sie in der richtigen
Reihenfolge in sein Heft.

b) Die Schüler oder der Lehrer halbieren
die Sätze. Die Schüler finden die richtigen
Satzhälften und schreiben die Sätze in

2. Schritt
Arbeit am Text

?Der Lehrer liest die gekürzte Geschich-
te bis zum Höhepunkt vor.
(AB 2, Zeile 85)
?Richtig-falsch-Übung

(AB 3)
?Bildgeschichte - Nacherzählung

(AB 4, Bilder 1-6)

3. Schritt
Kreatives Schreiben

Jeder Schüler schreibt in einigen Sätzen
das Ende der Geschichte auf. Die inte-
ressantesten Hypothesen werden auf
ein Plakat geschrieben, das in der fol-
genden Stunde für die Weiterführung
der Arbeit benötigt wird.

Unterrichtsverlauf
2. Stunde

1. Schritt

cool

Heinz

  normal
angezogen

Afrikaner
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Missverständnisse: Spagetti für zwei
(Sonja Leban/Elizabeta Puklavec/Breda Premzl)

?AB 10 – Der Lehrer erarbeitet mit den
Schülern den interkulturellen Aspekt
der Geschichte.

?Lernspiele:
AB 11 – Gruppenarbeit
Pantomime – die Schüler stellen pan-
tomimisch die Szenen aus dem Text
dar. Die Mitschüler erraten, was ge-
schieht.

Ideen für die Weiterführung
Kreatives Schreiben:

?„Heinz und Marcel“ – Die Schüler
schreiben einen Aufsatz über das
Thema: Wie könnte die Geschichte
weitergehen?

?Marcel schreibt einen Brief an seine
Verwandten in Afrika und erzählt von
seinem Erlebnis im Selbstbedienungs-
restaurant.

?Wie würdest du an Heinz’ Stelle rea-
gieren?

Die interessantesten Beiträge werden in
der Klasse aufgehängt und in der Schü-
lerzeitschrift veröffentlicht.

der richtigen Reihenfolge auf (entweder
in die Hefte, an die Tafel oder aufs Plakat).

c) Die Sätze werden einzeln auf Trans-
parente aufgeschrieben. Die Schüler
halten diese Blätter und stellen sich in
der richtigen Reihenfolge auf.

d) Diese Übung ist auch als Laufdiktat
verwendbar. Der Text wird an verschie-
denen Stellen im Klassenraum ausge-
hängt. Die Schüler gehen zu einem Text,
prägen sich einen Satz oder ein Stück
davon ein, laufen zu ihrem Platz zurück
und schreiben sich das Gemerkte auf.
So geht es weiter, bis der Text vollstän-
dig geschrieben ist. Am Ende wird das
Geschriebene in Selbst- oder Partner-
kontrolle korrigiert.

?AB 6 – Lückentext
Die Schüler versuchen, die fehlenden
Wörter zu erraten. Das Einprägen des
Textes wird geübt.

?AB 7 – geeignet für Gruppenarbeit

?AB 8 – geeignet für Partnerarbeit

?AB 9 – füllen die Schüler beim Lesen
des Textes aus. Mit Hilfe dieser Übung
rekonstruieren sie dann die Geschichte.
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Missverständnisse: Spagetti für zwei
((Sonja Leban/Elizabeta Puklavec/Breda Premzl)
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 Illustration: Philipp Otterbach

Sekundarstufe
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Missverständnisse: Spagetti für zwei
(Sonja Leban/Elizabeta Puklavec/Breda Premzl)
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Spagetti für zwei – Text
Heinz war vierzehn und fühlte sich sehr cool. In der
Klasse und auf dem Fußballplatz hatte er das Sagen.
Mittags konnte er nicht nach Hause, weil der eine Bus
zu früh, der andere zu spät abfuhr. So aß er im Selbst-
bedienungsrestaurant. „Italienische Gemüsesuppe“
stand im Menü. Heinz nickte zufrieden. Er setzte sich
an einen freien Tisch. Da merkte er, dass er den Löffel
vergessen hatte.
Heinz stand auf und holte sich einen. Als er zu seinem
Tisch zurückstapfte, traute er seinen Augen nicht: Ein
Schwarzer saß an seinem Platz und aß seelenruhig
seine Gemüsesuppe!
Heinz stand mit seinem Löffel fassungslos da, bis ihn
die Wut packte. Zum Teufel mit diesen Asylbewerbern!
Der kam irgendwo aus Uagadugu, und jetzt fiel ihm
nichts Besseres ein, als ausgerechnet seine Gemüse-
suppe zu verzehren! Plötzlich fasste er einen Ent-
schluss. Er zog einen Stuhl zurück und setzte sich
dem Schwarzen gegenüber.
Dieser hob den Kopf, blickte ihn kurz an und schlürfte
ungestört die Suppe weiter. Heinz presste die Zähne
zusammen, dass seine Kinnbacken schmerzten. Dann
packte er energisch den Löffel, beugte sich über den
Tisch und tauchte ihn in die Suppe. Der Schwarze hob
abermals den Kopf. Sekundenlang starrten sie sich an.
Heinz führte mit leicht zitternder Hand den Löffel zum
Mund und tauchte ihn zum zweiten Mal in die Suppe.
Seinen vollen Löffel in der Hand, fuhr der Schwarze
fort, ihn stumm zu betrachten. Dann senkte er die
Augen auf seinen Teller und aß weiter. Eine Weile
verging. Beide teilten sich die Suppe, ohne dass ein
Wort fiel. Heinz versuchte nachzudenken. „Vielleicht
hat der Mensch kein Geld, muss schon tagelang hun-
gern. Vielleicht würde ich mit leerem Magen ähnlich
reagieren? Und Deutsch kann er anscheinend auch
nicht. Ist doch peinlich. Ich an seiner Stelle würde mich
schämen. Ob Schwarze wohl rot werden können?“ Das
leichte Klirren des Löffels, den der Afrikaner in den leeren
Teller legte, ließ Heinz die Augen heben.
Der Schwarze hatte sich zurückgelehnt und sah ihn an.
Heinz konnte seinen Blick nicht deuten. In seiner Ver-
wirrung lehnte er sich ebenfalls zurück. Er versuchte,
den Schwarzen abzuschätzen. „Junger Kerl. Etwas
älter als ich. Vielleicht sechzehn oder sogar schon
achtzehn. Normal angezogen: Jeans, Pulli, Windjacke.
Sieht eigentlich nicht wie ein Obdachloser aus. Immer-
hin, der hat meine halbe Suppe aufgegessen und sagt
nicht einmal danke! Verdammt ich habe noch Hunger!“
Der Schwarze stand auf. Heinz blieb der Mund offen.
„Haut der tatsächlich ab?

AB 2-1

laut zurückgehen

außer sich sein

sich zu etwas
entschließen

geräuschvoll
essen

sich unbeweglich
anblicken

wortlos

offensichtlich

einer, der keine
Wohnung hat

weglaufen
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Missverständnisse: Spagetti für zwei
((Sonja Leban/Elizabeta Puklavec/Breda Premzl)
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Jetzt ist aber das Maß voll! So eine Frechheit! Er soll
mir wenigstens die halbe Gemüsesuppe bezahlen!“
Er wollte aufspringen und Krach schlagen.
Da sah er, wie sich der Schwarze mit einem Tablett in
der Hand wieder anstellte. Heinz fiel unsanft auf seinen
Stuhl zurück.
„Also doch: Der Mensch hat Geld! Oder bildet der sich
vielleicht ein, dass ich ihm den zweiten Gang bezahle?“
Heinz griff hastig nach seiner Schulmappe. „Bloß weg
von hier, bevor er mich zur Kasse bittet! Aber nein,
sicherlich nicht. Oder doch?“ Heinz ließ die Mappe los
und kratzte nervös an einem Pickel. Irgendwie wollte er
wissen, wie es weiterging. Jetzt stand der Schwarze
vor der Kasse und – wahrhaftig – er bezahlte. Heinz
schniefte. „Verrückt!“  dachte er. „Total gesponnen!“
Da kam der Schwarze zurück. Er trug das Tablett, auf
dem ein großer Teller Spagetti stand, mit Tomatensau-
ce, vier Fleischbällchen und zwei Gabeln. Immer noch
stumm, setzte er sich Heinz gegenüber, schob den
Teller in die Mitte des Tisches, nahm eine Gabel und
begann zu essen. Dieser Typ forderte ihn tatsächlich
auf, die Spagetti mit ihm zu teilen! Heinz brach der
Schweiß aus. Was nun? Sollte er essen? Nicht essen?
Seine Gedanken überstürzten sich. Wenn der Mensch
doch wenigstens reden würde! „Na gut, er aß die Hälfte
meiner Suppe, jetzt esse ich die Hälfte seiner Spagetti,
dann sind wir quitt!“
Die Portion war sehr reichlich. Bald hatte Heinz keinen
Hunger mehr. Dem Schwarzen ging es ebenso. Er
lehnte sich zurück, schob die Daumen in die Jeansta-
schen und sah ihn an. Heinz kratzte sich unter dem
Rollkragen, bis ihm die Haut schmerzte. „Wenn ich nur
wüsste, was er denkt!“ Verwirrt, schwitzend und erbost
ließ er seine Blicke umherwandern.
Auf dem Nebentisch, an den sich bisher niemand
gesetzt hatte, stand – einsam auf dem Tablett – ein
Teller kalter Gemüsesuppe. Heinz erlebte den peinlichs-
ten Augenblick seines Lebens. Am liebsten hätte er
sich in ein Mauseloch verkrochen. Es vergingen zehn
volle Sekunden, bis er es endlich wagte, dem Schwar-
zen ins Gesicht zu sehen. Der saß da, völlig entspannt
und cooler, als Heinz es je sein würde, und wippte
leicht mit dem Stuhl hin und her. „Äh ...“, stammelte
Heinz, feuerrot im Gesicht.  „Entschuldigen Sie bitte.
Ich ...“ Er sah die Pupillen des Schwarzen aufblitzen.
Auf einmal warf dieser den Kopf zurück, brach in dröh-
nendes Gelächter aus. Eine Weile saßen sie da, von
Lachen geschüttelt. Dann stand der Schwarze auf,
schlug Heinz auf die Schulter. „Ich heiße Marcel“, sag-
te er in bestem Deutsch. „Ich esse jeden Tag hier.
Sehe ich dich morgen wieder? Um die gleiche Zeit?“
„In Ordnung! Aber dann spendiere ich die Spagetti.“

AB 2-2

seine Geduld
ist zu Ende
seinen Ärger
laut sagen

Schweizer
Ausdruck für:
er spinnt

einladen

folgen zu schnell
aufeinander

ausgeglichen

zornig

den Mut haben,
etwas zu tun
schaukeln
stottern

sehr lautes
Lachen

Textbeispiel entnommen aus:
De Cesco, Federica:
Freundschaft hat viele
Gesichter. Luzern und
Stuttgart 1986 (gekürzte
Fassung)
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Missverständnisse: Spagetti für zwei
(Sonja Leban/Elizabeta Puklavec/Breda Premzl)

1. Heinz ist ein 14-jähriger, cooler Junge.

2. Er aß Bratwurst mit Kartoffeln
in einem Gasthaus.

3. Er hatte seinen Löffel vergessen.

4. An seinem Tisch saß ein gut
aussehendes Mädchen.

5. Der Afrikaner und Heinz aßen aus
dem gleichen Teller.

6. Der Afrikaner holte einen Teller
Spagetti und zwei Gabeln.

7. Aus Revanche aß Heinz die Hälfte
der Portion Spagetti.

8. Als die beiden satt waren, begannen
sie endlich zu sprechen.

AB 3

Richtig oder falsch?

richtig falsch
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Missverständnisse: Spagetti für zwei
(Sonja Leban/Elizabeta Puklavec/Breda Premzl)

AB 4-1

1

2

3
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Missverständnisse: Spagetti für zwei
(Sonja Leban/Elizabeta Puklavec/Breda Premzl)

AB 4-2

Illustrationen: Philipp Otterbach

4

5

6
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Missverständnisse: Spagetti für zwei
(Sonja Leban/Elizabeta Puklavec/Breda Premzl)

AB 5-1

So te
ilte

n s
ich

 be
ide

 die
 Supp

e,

ohn
e d

ass
 ein

 W
ort

 fie
l.

Findet die richtige Reihenfolge der Sätze!

Als er mit seiner Gemüsesuppe

zu einem freien Tisch kam,

merkte er, dass er den Löffel

vergessen hatte.

Sofort wusste Heinz, was ge-schehen war und versuchtesich zu entschuldigen.

Heinz sah sich um und bemerkteauf dem Nebentisch einen Tellerkalter Gemüsesuppe.
Dann

 ho
lte 

der A
frik

ane
r

noc
h e

inen
 gro

ßen
 Telle

r

Spag
ett

i un
d zw

ei G
abeln

und
 sch

ob den T
elle

r in
 die

Mitte
 des T

isch
es.

Heinz war ein 14-jähriger,

cooler Junge.

Die beiden verabredeten

sich für den nächsten Tag

und vielleicht war das der

Anfang einer tollen Freund-

schaft.Mittags aß er immer in einem

Selbstbedienungsrestaurant.

Nach einer Weile begann

auch Heinz aus dem einen

Teller zu essen.
Er holte den Löffel und sah

einen Schwarzen, der seine

Suppe aß.

Beide verschlangen

auch die Spagetti.
Der Afrikaner lachte und

auch Heinz begann zu lachen.
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Missverständnisse: Spagetti für zwei
(Sonja Leban/Elizabeta Puklavec/Breda Premzl)

AB 5-2

Vereinfachter Text für die Differenzierung
Lösung und Kontrollhilfe zu AB 5/1, AB 3 und AB 6)

1. Heinz ist ein 14-jähriger, cooler Junge.

2. Mittags aß er immer in einem
Selbstbedienungsrestaurant.

3. Als er mit seiner Gemüsesuppe zu einem
freien Tisch kam, merkte er, dass er den
Löffel vergessen hatte.

4. Er holte den Löffel und sah einen Schwarzen,
der seine Suppe aß.

5. Nach einer Weile begann  Heinz, aus dem
Teller des Schwarzen zu essen.

6. So teilten sich beide die Suppe, ohne dass ein
Wort fiel.

7. Dann holte der Afrikaner noch einen großen
Teller Spagetti und zwei Gabeln und lud Heinz
wortlos zum Essen ein.

8. Beide verschlangen die Spagetti.

9. Heinz sah sich um und bemerkte auf dem
Nebentisch einen Teller kalter Gemüsesuppe.

10.Sofort wusste Heinz, was geschehen war und
versuchte, sich zu entschuldigen.

11.Der Afrikaner lachte, und auch Heinz begann
zu lachen.

12.Die beiden verabredeten sich für den
nächsten Tag.

Sekundarstufe
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Missverständnisse: Spagetti für zwei
(Sonja Leban/Elizabeta Puklavec/Breda Premzl)

AB 5-3

Heinz war ein 14-jähriger cooler    . Mittags aß er immer

in einem Selbstbedienungsrestaurant. Als er mit seiner -

zu einem freien kam, merkte er, dass

er den vergessen hatte. Er holte den Löffel und sah

einen Schwarzen, der seine Suppe aß. Nach einer Weile begann

auch Heinz aus dem zu essen. So teilten sich

die beiden die Suppe, ohne dass ein Wort fiel. Dann holte der

Afrikaner noch einen großen und zwei

und schob den Teller in die Mitte des Tisches. Beide

verschlangen auch die Spagetti. Heinz sah sich um und bemerkte

auf dem Nebentisch einen     kalter Gemüsesuppe.

Sofort wusste er, was geschehen war und versuchte sich zu ent-

schuldigen. Der Afrikaner und auch Heinz begannen zu lachen.

Die beiden verabredeten sich für den nächsten Tag und vielleicht

war das der Anfang einer tollen .

Ergänze den Text
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Missverständnisse: Spagetti für zwei
(Sonja Leban/Elizabeta Puklavec/Breda Premzl)

AB 5-4

Heinz war ein 14-jähriger cooler    . Mittags aß er immer

in einem Selbstbedienungsrestaurant. Als er mit seiner -

zu einem freien kam, merkte er, dass

er den vergessen hatte. Er holte den Löffel und sah

einen Schwarzen, der seine Suppe aß. Nach einer Weile begann

auch Heinz aus dem zu essen. So teilten sich

die beiden die Suppe, ohne dass ein Wort fiel. Dann holte der

Afrikaner noch einen großen und zwei

und schob den Teller in die Mitte des Tisches. Beide

verschlangen auch die Spagetti. Heinz sah sich um und bemerkte

auf dem Nebentisch einen     kalter Gemüsesuppe.

Sofort wusste er, was geschehen war und versuchte sich zu ent-

schuldigen. Der und auch Heinz begannen zu lachen.

Die beiden verabredeten sich für den nächsten Tag und vielleicht

war das der Anfang einer tollen .

Illustrationen: Philipp Otterbach
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Missverständnisse: Spagetti für zwei
(Sonja Leban/Elizabeta Puklavec/Breda Premzl)

Heinz war ein 14-jähriger, cooler Junge.  Mittags aß  er

immer in einem Selbstbedienungsrestauran t. Als er mit

seiner Gemüsesuppe zu einem freien Tisch  kam, merkte er,

dass er den  Löffel vergessen hatte. Er holte den Löffel und

sah einen Schwarzen, der seine Suppe aß. Nach einer

Weile begann auch Heinz aus dem einen Teller zu essen.

So teilten sich die beiden die Suppe, ohne dass ein Wort

fiel. Dann holte der Afrikaner noch einen großen Teller

Spagetti und zwei Gabeln und schob den Teller in die

Mitte des Tisches. Beide verschlangen auch die Spagetti.

Heinz sah sich um und bemerkte auf dem Nebentisch

einen Teller kalter Gemüsesuppe. Sofort wusste er, was

geschehen war und versuchte, sich zu entschuldigen. Der

Afrikaner und auch Heinz begannen zu lachen. Die

beiden verabredeten sich für den nächsten Tag und viel-

leicht war das der Anfang einer tollen Freundschaft.
AB 6

Fülle die Lücken aus!
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Missverständnisse: Spagetti für zwei
(Sonja Leban/Elizabeta Puklavec/Breda Premzl)

AB 7

Heinz hat positive und negative Einstellungen gegenüber dem
Afrikaner. Lies im Text nach und unterstreiche passende Be-
griffe mit zwei Farben. Ordne richtig zu.

Zum Teufel mit diesen
Asylbewerbern!

NEGATIV

Aber dann spendiere
ich die Spagetti.

POSITIV
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Missverständnisse: Spagetti für zwei
((Sonja Leban/Elizabeta Puklavec/Breda Premzl)

AB 8

 In welchem Teil des Textes stehen folgende Behauptungen?

Heinz war ein Jugendlicher.

Er aß mittags in einem Restaurant.

Ein Schwarzer aß seine Suppe.

Heinz war zornig.

Die beiden essen die Suppe aus demselben
Teller ohne zu sprechen.

Der Schwarze holte sich einen Teller Spagetti.

Der Afrikaner bot ihm das Essen an.

Heinz sah auf dem Nebentisch einen Teller
kalter Gemüsesuppe.

Heinz schämte sich und entschuldigte sich.

Beide lachten über das Missverständnis.

Zeile

1
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Missverständnisse: Spagetti für zwei
(Sonja Leban/Elizabeta Puklavec/Breda Premzl)

AB 9

Lies den Text und fülle das Raster aus!
Heinz Afrikaner

c o o lfühlte sich

hatte

konnte mittags nicht

aß

hat den Löffel

sah an seinem Platz

setzt sich

tauchte den Löffel

teilten sich

stellte sich an

bezahlte

trug

teilte Spagetti

sah auf dem Nebentisch

erlebte

lachten
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Missverständnisse: Spagetti für zwei
((Sonja Leban/Elizabeta Puklavec/Breda Premzl)

AB 10

Wie findest du die Gedanken von Heinz?
Kreuze an, wie du die Aussagen findest!

Zum Teufel mit diesen
Asylbewerbern!

Vielleicht würde ich mit leerem
Magen ähnlich reagieren.

Ich an seiner Stelle würde
mich schämen.

Wenn der Mensch wenigstens
reden würde.

Er sagt nicht
einmal danke.

Vielleicht ist es üblich in Afrika,
sich das Essen zu teilen.

„Entschuldigen Sie, bitte.
Ich ... .”

Aber dann spendiere ich
die Spagetti.
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Missverständnisse: Spagetti für zwei
(Sonja Leban/Elizabeta Puklavec/Breda Premzl)

Mögliche Begriffe aus dem Text:

AB 11

Lernspiel:
Die Klasse wird in Gruppen geteilt
(5 Teilnehmer). Ein Schüler aus jeder
Gruppe wird ausgewählt und sucht sich
beim Lehrer eine Karte aus. Der Schüler
versucht, das Wort zu erklären, ohne es

zu gebrauchen. Dafür hat er eine Minute
(oder 30 Sekunden) Zeit. Seine Gruppen-
mitglieder sollen erraten, um welches
Wort es sich handelt.
Lernmittel: Kärtchen

das Asyl der Afrikaner
der

Obdachlose

spendieren teilen die Wut

quitt sein der Hunger frech sein

ohne Worte nervös cool

energisch das Maß ist
voll

Vorwürfe
machen

wippenKrach
schlagen

die
Verwirrung

Sekundarstufe
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Literatur ist immer eine Anfrage an den Le-
ser, auf die besondere Art der Darstellung 
einer anderen Welt selbst zu reagieren. Wer-
den aber Leser aus unterschiedlichen Kul-
turkreisen und mit verschiedenen Spracher-
fahrungen von Literatur angeredet, so ist zu 
erwarten, dass die Reaktionen unterschied-
licher und reichhaltiger als im jeweiligen 
muttersprachlichen Raum ausfallen. Was 
wir denken und sprechen basiert auf Erfah-
rungen, die jeden Menschen im Laufe sei-
nes Lebens prägen. Interkulturelles Lernen 
nutzt die Vielfalt des Vorwissens der Lernen-
den und Leser: Sie bringen jeweils einen 
besonderen Teil ihres Kulturwissens in den 
interkulturellen Dialog ein, der so für alle am 
Lernen beteiligten Partner sichtbar wird.

Lyrik dient diesem Ziel auf spezifische Weise.
Ein Vorurteil behauptet, dass lyrische Texte 
nur von denjenigen verstanden werden kön-
nen, welche die Anrede der Lyrik sprach-
lich und inhaltlich eindeutig verstehen. Mit 
diesem Vorurteil räumt jede Unterrichtsein-
heit auf, die wieder erkenntlich macht, dass 
Lyrik selbst schon im Muttersprachlichen 
eine Art fremde Sprache ist, die dem Leser 
Rätsel aufgibt, ganz eigene Assoziationen in 
ihm erweckt und seine persönliche Reaktion 
herausfordert. Kinder anderer Mutterspra-
che reagieren deshalb auf deutsche Lyrik 
anders als deutsche Kinder, weil Lyrik ihnen 
Freiräume gibt und weil zusätzlich zum un-
terschiedlichen geographischen Vorwissen 
die besonderen kulturellen Erfahrungen je-
des einzelnen Lesers mit einfließen.

Das jeweilige Gedicht bietet sich also als 
Kontakt an, den man nutzen kann, um Neues 
voneinander zu erfahren und das Eigene zu
überdenken und zu erklären. In diesem Sinne 
sollen die folgenden Beispiele zu solchem 
interkulturellen Umgang mit Lyrik ermutigen. 

Die folgenden Beispiele sollen zu solchem 
interkulturellen Umgang mit Lyrik ermutigen:

•	 Ene	mene	miste
Sich an Reime oder Teile von Reimen erin-
nern, die aus der Kindheit noch im Gedächt-
nis sind, sie vortragen, den Mitschülern bei-
bringen und evtl. übersetzen lassen. Das 
emotionale Erleben von Sprachmelodien 
steht im Vordergrund.

Viele Kinder aus höheren Jahrgangsstufen 
können sich nur an deutsche Abzählreime 
erinnern, wenn sie ihre Kindergarten- und 
Grundschulzeit in Deutschland durchlaufen
haben. Sie wissen aber, dass es in ihrer Mut-
tersprache auch Abzählreime gibt. Wenn di-
ese Kinder oder auch die Jugendlichen ihre 
Eltern danach fragen, entstehen zwischen 
Eltern und Kindern Gespräche, die sich für 
das menschliche Klima im Klassenzimmer 
sehr positiv auswirken.

•	 Gedichte-Fänger	(1)
Im familiären Umfeld, in der Bücherei und 
in Buchläden Gedichte und Gedichtbände 
aufstöbern, darin lesen und ein Gedicht aus-
wählen, aufschreiben und mitbringen. Der 
Austausch über die Herkunft des Gedichts 
ist in dieser Phase wichtiger als das Gedicht  
selbst.

Die Gedichte werden in der Runde vorgele-
sen und es wird erläutert, wie man zu die-
sem Gedicht (zu diesem Buch) gekommen 
ist. Das ist umso spannender, wenn Kinder 
zu Hause nicht von Büchern umgeben sind. 
Es ist hier nicht notwendig, dass die einzel-
nen Gedichte von allen und in allen Einzel-
heiten verstanden werden. Die Kinder stel-
len die Gedichte im Klassenzimmer aus.

Heidemarie Brückner

Literatur als Anfrage
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•	 Lyrik-Lesung	(2)
Lesen und Vorlesen von Gedichten und Rei-
men aller Art, auch in anderen Schriften,
z. B. Arabisch.
Schüler präsentieren ihre Gedichte – auch in 
ihren Herkunftssprachen – durch Vortragen. 
Sie erläutern den Inhalt, soweit gewünscht, 
und das Motiv für die Auswahl.
Möglicherweise knüpft an den Vortrag des 
arabischen Gedichtes ein Lehrgang in arabi-
schen Schriftzeichen an, mit der Kompetenz 
in den Händen des vortragenden Schülers.1

•	 Das	ist	der	Daumen	(3) (4)
	 Kinderreime ähnlichen Inhalts aus ver-
  schiedenen Kulturen sammeln und mit-
  einander vergleichen.
	 Kinderreime in Handlung umsetzen.
  Dabei sprechen und gestikulieren.
	 Kinder zeichnen Bilder zu den Reimen.

Satzmuster der Reime als Sprachlehre:
Das ist der Daumen,
der schüttelt die Pflaumen,
(Wie heißt dieser Finger? – Der Zeigefinger.)
der hebt sie auf,
der trägt sie nach Haus
und der kleine Schelm isst sie alle auf.

•	 Rosen,	Tulpen,	Nelken	(5a, b)
	 Albumsprüche recherchieren.
  Bei Verwandten und im Freundeskreis
  nach Poesiealben forschen, in die Klas-
  se mitbringen und vorstellen.
  Sprüche über Freundschaft im interkul-
  turellen Vergleich.
  Wie sagst du zu einem Freund, der dir
  sehr nahe steht im Gegensatz zu einem,
  den du nur flüchtig kennst? (Beispiel im
  Türkischen: dost – arkadaş)

•	 Einzeln	und	frei	wie	ein	Baum	(6)
Stellen in Gedichten auswählen, die für den 
einzelnen von Bedeutung sind, die man 
sein ganzes Leben nicht mehr vergessen 
möchte. Diese Zeilen als Lesezeichen an-
fertigen, laminieren und Klassenkameraden 
(o. a.) zur Erinnerung schenken.

•	 Mein	Liebeslied	(7)
  Das schönste Liebesgedicht für sich
  selbst entdecken.
  Liebesgedichte aus verschiedenen
  Epochen und Kulturen sammeln.

•	 Gedicht-Ornamente
  Gedichte kalligraphisch gestalten oder
  einzelne Buchstaben graphisch hervor-
  heben, v. a. Anfangsbuchstaben (siehe
  alte Märchenbücher oder auch Bibel
  und Koran).
  Schüler schreiben Gedichte in ihrer
  Herkunftsschrift auf und kommentieren
  diese nach Fragen ihrer Mitschüler hin-
  sichtlich der Schriftzeichen, der Aus-
  sprache verschiedener Laute und des
  Inhalts.

•	 Das	Auto	schläft	(8)
Gedichte ins Deutsche schriftlich überset-
zen und erläutern, worin die Besonderheit 
beim Übersetzen liegt.
Erkenntnis: Metaphern lassen sich nicht so 
ohne weiteres übersetzen.
(Vgl. dieses Phänomen bei Redensarten,
siehe 2. Ergänzungslieferung von LIFE: 
„Tinte ablecken – Leben anders bereden“)

•	 Das	Gedicht	des	Tages
Ritualisierung: Jeden Tag liest ein Schüler 
ein neues Gedicht vor. Er kann auch ein der 
Klasse schon bekanntes auswählen, das er 
gerne vortragen möchte.

•	 Gedicht-Krimi
Jeden Tag wird nur eine Zeile eines Gedichts
aufgedeckt. Die Schüler assoziieren über 
den Weitergang. Der Austausch der Ergeb-
nisse führt zu lebhaften Dialogen und Dis-
kussionen in der Klasse oder Lerngruppe.

Ein Beispiel für ein Lesezeichen:

Leben –
einzeln und frei
wie ein Baum
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Gedichtzeile Was	Kinder	fragen	und	dazu	sagen

�. Tag Als es stärker regnete,

Gedicht weiter schreiben: 
 „… lief ich mit meiner Freundin ganz schnell weg,
denn ich wollte nicht nass werden.“
 „… nahm ich meinen Regenschirm.“
„… stellte ich mich in die Telefonzelle.“
„…setzte der Mann seine Kapuze auf.“

�. Tag begann eine alte Frau zu weinen.

„Warum weinte sie?“ „Sie hat vielleicht kein Haus.“
„Vielleicht friert sie.“ „Vielleicht erinnerte 
sie der Regen an etwas Trauriges.“
„ Ist sie allein?“ „Vielleicht war sie gerade beim 
Friseur, sie wurde vom Regen überrascht und weil 
sie keinen Schirm dabeihatte, ging die schöne
Frisur kaputt. Deshalb begann sie zu weinen.
Wer war diese Frau eigentlich?“
Und weiter? 

�. Tag Die vorbeifahrende Polizeistreife

„Was ist das: ‚Polizeistreife’?“
„Was tun die Polizisten?“
„Was wollten die Polizisten von der alten Frau?
Vielleicht hat ihr Sohn etwas angestellt.
Die Polizisten fragen sie, wo ihr Sohn ist.“
„Was wird passieren?“ 
„Vielleicht nehmen sie die Frau mit 
und geben ihr zu essen.“
„ Sie bringen die Frau in ein Altersheim“.

4. Tag rief ihr zu:

„Können wir Ihnen helfen?“-„ Was haben Sie?“
„Brauchen Sie Hilfe?“ – „Warum gehen Sie 
bei so einem Wetter im Rock spazieren?“
„Warum weinen Sie?“

5. Tag Nehmen Sie sich zusammen.

„Was bedeutet dieser Ausdruck?“ 
Einige lachen: „Das gibt es nicht!“
„Die Geschichte ist erfunden.“
Bewertung der Reaktion der Polizisten:
„Sie sind hartherzig.“ – „Sie haben kein Mitleid.“ 
Sie haben kein Gefühl.“ „Sie sind keine Menschen.“  

6. Tag Es regnet nicht Ihretwegen.

Erklärung und Bewertung dieser Aussage:
„Sie wollen die Frau trösten.“
„Sie wissen nicht, wie sie ihr helfen könnten.“
„Es ist ihnen egal, was mit ihr ist. Sie fragen die 
Frau gar nicht danach, warum sie weint. Sie gehen 
von sich aus und denken, welchen Grund könnte sie 
haben zu weinen als den Regen. Sie haben selber 
keine Probleme und deshalb können sie sich nicht 
vorstellen, dass es Schlimmeres gibt als den Regen.“

Gedicht-Krimi
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Anmerkungen

1 Siehe LIFE – 1. Ergänzungslieferung: Verstehen und Verstän-
 digung. Kapitel 2.6.1 Arabische Schrift. München 1999.

•	 Lyrik-Aktionen
  Einen Baum (od. eine Litfasssäule) in
  der Umgebung der Schule mit Gedich-
  ten oder Gedichtteilen versehen und
  Menschen beim Lesen der Gedichte
  beobachten.
  Stofftaschen mit Gedichten bedrucken
  und sich damit zeigen.

•	 Unser	interkulturelles	Gedichte-Buch
Ein Klassen-Gedichtbuch anlegen und ge-
stalten, den zukünftigen Umgangsmodus 
festlegen. Das „Redaktionsteam“ entschei-
det, wer wann das Buch ausleiht, etwas hin-
einschreibt oder was daraus veröffentlicht 
werden soll, z. B. in der Schülerzeitung.

•	 Hörecke
  Im Klassenzimmer einen Platz einräu-
  men, der mit Kassettenrekorder, CD-
  Playern und Kopfhörern ausgestattet ist.
  Die Hörecke steht jedem Schüler nach
  Vereinbarung zur freien Verfügung.
  Gedichte selbst vertonen.
  Hörbücher zur Lyrik ausleihen, auch in
  anderen gewünschten Sprachen.

•	 Lyrik-Kommode
  Eine Klassen-Lyrik-Anthologie zu über-
  geordneten Themen zusammenstellen,
  z. B.: Liebeslyrik verschiedener Kulturen
  Balladen
  Gedichte um scheinbar bedeutungslo-
  se Sachen (z. B. ‚Es war eine Schnupf-
  tabakdose‘)
  Gedichte über Kindheit und Alter
  Gedichte über Menschen in bedrängten
  Situationen (auch Krieg)
  Humorvolle Gedichte
  Naturlyrik
  Gedichte, die zu Liedern wurden (Ei-
  chendorff, Heine, Mörike)

•	 Top-Ten
Eine Klassen-Gedichte-Hitliste erstellen, die 
durch neu hinzugekommene Gedichte mo-
natlich verändert wird.

•	 Heine,	Hikmet,	…
  Einen Lieblingsdichter entdecken, über
  ihn Informationen sammeln, eine Colla-
  ge fertigen, diese präsentieren und da-
  bei referieren.
  Ein Quiz dazu erstellen.
  Eine Ausstellung im Schulhaus über
  Lyrik und ihre Autoren veranstalten.

•	 Lyrik-Werkstatt	(9) (10)
  Gedichte nach vorgegebenen Struktu-
  ren selber schreiben.
  Eigene Strukturen erfinden.
  Gedichte weiter denken und schreiben.
  Gedichte nach eigenen Vorstellungen
  umschreiben.
  Gedichte gestaltend interpretieren.
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Beispiel 1

1
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Beispiel 2

2
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Beispiele 3 und 4

3

4
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Beispiel 5 a/b

5a

5b
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Beispiel 6

6
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Beispiele 7 und 8

8

7
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Beispiel 9

9
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Beispiel 10

10
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Ingrid Vogl

Kindliche Entdeckungsreise in die Lyrik

Die Literatur ist eine fremde Sprache in der 
eigenen Sprache, losgelöst von der Alltags-
sprache.
Es bedeutet für die Kinder einen Gewinn, 
die Sprachgeheimnisse der Literatur zu ent-
decken.

Im nachfolgenden literarischen Lernarrange-
ment steht Lyrik im Mittelpunkt.

Bei Gedichten im Grundschulunterricht 
muss es sich  nicht nur um so genannte 
Kindergedichte handeln. Jedes  Gedicht 
ist geeignet für Kinder, wenn es die Kinder 
fordert, wenn es einen eigenen Zugang er-
möglicht und wenn das individuelle Können 
sich daran entfalten kann.

Die originäre Begegnung mit Gedichten er-
öffnet eine fremde Welt mit verborgenen 
Zugängen. Diese Zugänge gilt es zu finden.
Mit Gedichten kann man also mehr tun als 
sie zu lesen oder für einen besonderen An-
lass auswendig zu lernen. Die Kinder können
die Zauberwelt der Poesie betreten, wenn 

der Literaturunterricht diesen neuen Ansatz 
verfolgt, indem er vielfältige Wege zur Er-
schließung lyrischer Texte zulässt. Das be-
deutet konkret ein Suchen und Entdecken 
von Sprachbotschaften und versteckten 
Welten hinter der Alltagssprache und einen 
gegenseitigen Austausch im Gespräch.

Nicht mehr die Lehrerfrage „Was will der 
Dichter uns sagen?“ ist das Leitmotiv litera-
rischen Unterrichts, sondern im Mittelpunkt 
stehen das Kind in der Begegnung mit dem 
Gedicht, seine Entdeckungen, seine Emp-
findungen und seine spezifischen Annähe-
rungen.

Im Unterricht sollen vorrangig die Schüler 
fragen, und nicht der Lehrer. Ein Gedicht 
sollte nicht auf eine eindeutige – abfragbare 
– Aussage reduziert werden.

Von  einem solchen Sprachunterricht profi-
tieren alle, fremdsprachige Kinder und Kinder
mit Deutsch als Muttersprache. Ein interkul-
tureller Erfahrungsaustausch wird eröffnet.

Zugänge zum Gedicht in der 
Grundschule
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Kopiervorlage

Es kommt eine Zeit

Es kommt eine Zeit,
da lassen die Bäume
ihre Blätter fallen.
Die Häuser rücken
enger zusammen.
Aus dem Schornstein
kommt der Rauch.

Es kommt eine Zeit,
da werden die Tage klein
und die Nächte groß,
und jeder Abend
hat einen schönen Namen.

Einer heißt Hänsel und Gretel.
Einer heißt Schneewittchen.
Einer heißt Rumpelstilzchen.
Einer heißt Katherlieschen.
Einer heißt Hans im Glück.
Einer heißt Sterntaler.

Auf der Fensterbank
im Dunkeln,
daß ihn keiner sieht,
sitzt ein kleiner Stern
und hört zu.

Elisabeth Borchers: „November“. In: Und oben schwimmt die Sonne davon. München: Ellermann 1968

Wege, lyrischen Texten zu begegnen am Beispiel:
„Es kommt eine Zeit“



�

Kindliche Entdeckungsreise in die Lyrik
(Ingrid Vogl) 2.1.4. 11

LIFE
 - Ideen und M

aterialien für interkulturelles Lernen • http://w
w

w
.bm

w
group.com

Wir öffnen zunächst eine Tür in die Welt 
der Gedichte

Auf einem Gedichte-Tisch entdecken die 
Kinder selbst ihr Gedicht. Es braucht sich 
dabei nicht nur um herkömmliche Kinderge-
dichte zu handeln, erlaubt ist Lyrik jeglicher 
Art.

In einer zeitlich ausreichend angesetzten 
rezeptiven Phase erhalten die Kinder Gele-
genheit, ein Gedicht, das sie individuell an-
spricht, von dem sie betroffen sind, für sich 
selbst in Stille zu entdecken und sich damit 
zu beschäftigen.

Wer will, darf sein Gedicht vortragen, einige 
Sätze oder Wörter daraus vorlesen, seine 
Wahrnehmungen mitteilen, seine Auswahl 
begründen, .... die Schüler dürfen aber auch 
zu ihrem Gedicht schweigen.

Alle ausgewählten Gedichte werden danach 
an einer Pinnwand ausgestellt und sind so-
mit für alle eine Weile  verfügbar. Es entsteht 
ein Gedichte-Spiegel, der die Individualität 
der Kinder aufzeigt und zum sprachlichen 
Austausch auffordert.

Anschließend findet das Gedicht seinen 
Platz im persönlichen Gedichteschatzbuch.

So kann es weiter gehen:

Das fast leere Papier

Auf einem fast leeren Blatt steht nur die An-
fangszeile:
„Es kommt eine Zeit, da ...“

Ein literarisches Lernarrangement

Die Kinder schreiben dazu ohne weitere for-
male Vorgaben eigene Gedanken und Fort-
setzungen oder malen Bilder dazu.

„Es kommt eine Zeit, da ...“
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Einige Ergebnisse aus einer vierten Klasse:
 
Es kommt eine Zeit,      Es kommt eine Zeit,     Es kommt eine Zeit,
da habe ich Geburtstag.   da bin ich erwachsen.   da bin ich müde. (Bianca)

Es kommt eine Zeit,
da fahren wir in Urlaub ans Meer und schwimmen jeden Tag. (Hakan)

Es kommt eine Zeit,      Es kommt eine Zeit,
da lerne ich Gitarre.     da kriege ich ein Geschenk. (Olga)

Es kommt eine Zeit,
da werde ich Pilot. (Christian)

Die Kinder präsentieren ihre Fortsetzungen, 
indem sie vorlesen und dabei immer die 
erste Zeile wiederholen.

Was wird mit dieser Vorgehensweise im Unterricht erreicht?

• Es entstehen viele verschiedene Fortset-
 zungsversionen, die den individuellen
 Sprachstand, das kulturelle Vorwissen und
 die jeweilige Wahrnehmungsperspektive
 der Mitschüler spiegeln.

• Die syntaktischen Mittel in der sich immer
 wiederholenden Zeile werden gelernt.

• Durch die Wiederholung erproben die
 Kinder Sprachrhythmus und Intonation.

• Auf spontane Weise erfahren die Kinder
 eine Wortschatzerweiterung.

• Gespräche werden initiiert. Verschiedene
 Sichtweisen werden entdeckt und zuge-
 lassen.

Ein solcher Unterricht fordert und fördert 
auch den Respekt vor dem anderen.

Einen Schlüssel zum Gedicht  finden

Die Lehrkraft trägt das Gedicht vor. Wenn 
der Text zu den Kindern spricht, erleben die 
Kinder, dass es andere, weitere Sichtweisen
neben ihrer eigenen Meinung gibt und ge-
ben darf.

Die Deutung lyrischer Texte ist immer indi-
viduell und durch kulturelle Vorerfahrungen 
geprägt. Die Kinder machen somit die Er-
fahrung, dass das Einbringen, Hören und 
Akzeptieren von anderem Denken und Ver-
stehen Gewinn bedeutet.
Spontane Äußerungen der Schüler unserer 
vierten Klasse:

„Der Dichter hat ganz anders geschrieben 
als wir.“
„Der Abend hat einen Namen. Das gibt es 
doch gar nicht.“
„Da kommen Märchen vor.“
„Der Tag ist klein. Das stimmt doch nicht.“
„Doch der Dichter nimmt bloß andere Wör-
ter als wir. ....“
„Ich denk, da wird es bald Winter.“

Nun muss jedem Kind die Möglichkeit ge-
boten werden, einen individuellen Zugang 
zum Gedicht zu finden.
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Hier fehlt etwas!
Du hast hier einen Teil des Gedichtes.
Fülle das Gedicht mit deinen Wörtern.

Es kommt eine Zeit,
da werden die Tage . . . . . .
und die Nächte . . . . . .
und jeder Abend
hat . . . . . .

Die Kinder beschäftigen sich wahlweise mit 
Impulsen, die auf Plakaten ausliegen.

Du kannst etwas sehen

Du kannst etwas hören

Du kannst etwas spüren.

Das Ergebnis einer Gruppenarbeit zeigt, wie 
sich Kinder mit den Erschließungsfragen 
auseinandergesetzt haben.

Vielfältige Wege zu Gedichten sollen den 
Kindern ermöglichen, einen besonderen 
Bezug zum Gedicht zu entwickeln. Es geht 
um unterschiedliche Formen der Annäh-
rung, des Entdeckens, der Begegnung mit 
dem Gedicht und des Erschließens.

Das kann geschehen in einer
Gedichte-Werkstatt.

Dies braucht eine Atmosphäre des Vertrau-
ens und der Angstfreiheit . Werkstattarbeit 
bedeutet auch das eigene Arbeitstempo 
gelten zu lassen.
Folgende Werkstattideen in Stationenform 
bieten sich wahlweise an:

Gedicht: Es kommt eine Zeit

Du kannst dazu schreiben oder malen.
Notiere, was du siehst.

Rauch
Häuser
Blätter 
ein kleiner Stern
ein Märchenbuch

Notiere, was du hörst. 

Blätter fallen
Stille
Ich höre, dass einer vorliest.

Und was kannst du spüren?

Es ist kalt.
Da fühle ich mich wohl.

Es kommt eine Zeit,
da werden die . . . . . . klein
und die . . . . . . groß,
und jeder . . . . . .
hat einen schönen Tag.

Die Intention ist, mit dem Gedicht zu spie-
len, darüber nachzudenken, Wortschatz in 
neue Sinnzusammenhänge zu bringen, dar-
über zu reden und sich auszutauschen.

Hier ein Beispiel aus unserer Klasse:

Es kommt eine Zeit,
da werden die Eltern klein
und die Kinder groß,
und jeder freut sich und
hat einen schönen Tag.

Es kommt eine Zeit,
da werden die Tage kürzer
und die Nächte länger.
und jeder Abend
hat eine Überraschung.

Station „Herantasten“ Station „Hier fehlt etwas“
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Wir sammeln damit eine Vielzahl von Textva-
rianten, die als komisch, lustig, gelungen
oder befremdend empfunden werden. Diese
kreativen Sprachspiele eignen sich für Ein-
zel- und Partnerarbeit. Besonders in mehr-

sprachigen Lerngruppen sind sie sinnvoll 
und durchaus möglich.

Hier wird das Zuhören als Parameter des 
Unterrichts besonders deutlich.

Station „ Farben entdecken“

Station „Frag mich was“

Diese Station regt die Vorstellungskraft  an, 
die Kinder forschen am Text. Bei der Prä-
sentation im späteren Gesprächskreis for-
dern die unterschiedlichen Gestaltungen 
zum Kommentieren und Nachfragen auf.

Dieses Gedicht kannst du mit Farben 
darstellen.

Nimm dir Farbstifte oder Wasserfarben.

Suche Wörter aus. Welche Farben stellst 
du dir dabei vor?

Male zu den Wörtern die Farben dazu, da-
runter, daneben, darüber, wie du willst.

Es handelt sich um Fragen der Kinder zum 
Gedicht. Jeder baut einen individuellen Be-
zug zum Gedicht auf und horcht deshalb auf 
unterschiedliche Weise in das Gedicht hin-
ein. Dies drückt er mit Fragen aus, die er an 

Stell dir vor, du kannst das Gedicht befragen. Was willst du  wissen?
Frag doch mal und schreibe Denkblasen dazu!

Hört der Mond 
auch zu?

Warum hat 
ein Abend

einen Namen?

Warum rücken
die Häuser 
zusammen?

Hier ein Beispiel aus unserer Klasse:

das Gedicht stellt, aber auch an sich und an 
andere.  Die Fragen sind als Impulse zu ver-
stehen. Die Antworten müssen nicht alles 
erklären können. Manches bleibt auch rät-
selhaft stehen.



�

Kindliche Entdeckungsreise in die Lyrik
(Ingrid Vogl) 2.1.4. 11

LIFE
 - Ideen und M

aterialien für interkulturelles Lernen • http://w
w

w
.bm

w
group.com

Wir wollten auf keinen Fall die Ergebnisse 
der Kinder auf Nimmerwiedersehen ver-
schwinden lassen, sondern in Präsentatio-
nen sichtbar würdigen und nutzen. Kinder 
brauchen Erinnerungen an individuelle und 
gemeinsame Leistungen. Die entstandenen 
Arbeiten werden gesammelt, gestapelt, auf-
gereiht, besprochen und ausgestellt. Durch 
die Handlungsorientierung wird der Unter-
richt zugleich literarisch, musisch und kreativ.

So kann das geschehen:

• Gedichte-Spiegel
Wir verändern den Gedichte-Spiegel: In der 
Mitte ist das Original-Gedicht, es ist umge-
ben von den Produkten der Kinder, die in 
der Gedichte-Werkstatt entstanden sind.

• Gedicht-Collage
Die Gedicht-Collage ist eine Erweiterung 
des Gedichte-Spiegels.
Die Kinder sammeln zum vorgegebenen 
Gedicht noch andere Texte, Gedanken, Lie-
der, Hinweise, Zeichnungen und Beispiele 
aus der Kunst, die das Gedicht ergänzen und
dazu passen. Eine große Vielfalt fügt sich zu 
einer Einheit zusammen. Im Gespräch dar-
über gibt es kontroverse Stellungnahmen, 
die den Blick weiten und neue Sichtweisen 
öffnen.

Hier ist auch Platz für Gedichte aus der
Muttersprache oder den aktuell gelernten 
Fremdsprachen.

• Wortperlen-Sammlung
Die Kinder sammeln aus dem Gedicht Be-
griffe, Wörter, Sprachbilder, die sie als etwas 
Besonders empfinden, als eine Sprachbe-
reicherung, einen persönlichen Gewinn, der 
in einem Sprachtagebuch in schöner Schrift 
festgehalten und jederzeit wieder hervorge-
holt und verwendet werden kann.

Aus dem Gedicht „Es kommt eine Zeit“  
bewahrten sich die Kinder z. B. folgende  
Wortperlen auf. Der Tag wird klein, die Nacht 
wird groß, Häuser rücken zusammen, ...

Station „Spurensuche“

Gedichte legen Spuren, die zum Leser füh-
ren. Er kann sich mit einer Situation identifi-
zieren, er findet Assoziationen, die mündlich 
oder in einer Textproduktion weiter gegeben 
werden.

Im Gedicht „Es kommt eine Zeit“ regt die 
Passage „Und jeder Abend hat einen schö-
nen Namen: Einer heißt Hänsel und Gretel, 
einer heißt ...“ an zu persönlichen  Assozia-
tionen.

Die Kinder können das Gedicht verändern, 
indem sie auf Grund persönlicher Erinne-
rungen, Vorstellungen oder Wünschen den 
Text variieren.

In unserem Gedicht hat jeder Abend
einen schönen Namen.

Schließ deine Augen. Wie heißen deine 
Abende? Schenke jedem Abend in der 
Woche einen schönen Namen.

Einer heißt ...
Einer heißt ...
Einer heißt ...
Einer heißt ...
Einer heißt ...
Einer heißt ...
Einer heißt ...

Hier sind einige kleine Sprachproduktionen 
aus einer vierten Klasse:

Und jeder Abend hat einen schönen
Namen:

Einer heißt Fußball-Training.
Einer heißt Spielen.
Einer heißt Oma besuchen.
Einer heißt Lieblings – Essen.
Einer heißt Papa hat Zeit.
Einer heißt  Langeweile.
Einer heißt Michel aus Lönneberga.

Ergebnisse sichtbar machen
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• Gedichte-Schatzbuch
Nach der ausgiebigen Präsentation werden 
die Originalgedichte und die Begleitarbeiten 
in ein Gedichte-Schatzbuch geklebt. Mit zu-
sätzlichen Liedtexten, Kunstkarten, Fotos o. 
ä. kann das Schatzbuch ergänzt werden. Es 
ist ein Poesiealbum oder ein Blanko-Heft, 
das jeder Schüler führt und gestaltet. Es 
kann als eine Art Portfolio angelegt werden. 
Gleichzeitig ist das eine Möglichkeit, indivi-
duelle Lernfortschritte festzustellen.

• Gedichte-Kalender
Mit dem Gedicht kann auch eine Seite eines 
Gedichte-Kalenders gestaltet werden, der 
großformatig und deutlich sichtbar für alle 
in der Aula oder einem zentralen Ort der 
Schule aushängt. Die einzelnen Kalender-
blätter können von einer Klasse oder jahr-
gangsübergreifend von mehreren Klassen 
zusammengesetzt werden.

Weitere Anregungen für eine 
Gedichte-Werkstatt

• Musik und Gedicht 
Die Kinder wählen aus mehreren bereitlie-
genden CDs eine passende Hintergrund-
musik aus. Sie können auch von zu Hause 
CDs mitbringen, die dann im Team auf ihre 
Verwendbarkeit besprochen werden.
Es bietet sich auch an, einzelne Passagen 
selbst mit Geräuschen und Klängen durch 
Musikinstrumente zu begleiten.
Die Kinder setzen sich auf diese Weise ver-
stärkt mit dem Gedicht auseinander und er-
fahren so das Gedicht mehrdimensional.

• Gemälde und Gedicht
Kunst und Sprache sind miteinander ver-
wandt. Gemälde und Gedichte zusammen 
führen bedeutet Brücken schlagen im Ver-
stehen. Schon Kinder können an Kunst-
werke herangeführt werden, indem man ih-

nen die Freiheit lässt, Bilder und Gedichte 
auf sich wirken zu lassen und sich differen-
ziert mit ihnen auseinander zu setzen.

Im Unterricht gibt es verschiedenste Mög-
lichkeiten, Bild und Gedicht zu kombinieren.

• Die eigene einfache Illustrierung des Ge-
 dichts im Gedichte-Schatzbuch

• Eine Bildergalerie im Schulhaus gibt An-
 regung für ästhetische Erfahrungen: Mei-
 nungen werden ausgetauscht über sub-
 jektive Eindrücke, Gedichte werden den
 Bildern zugeordnet.

• Gemalte Gedichte: Die Schüler malen nach
 einer Gedichtrezeption das, was sie ge-
 hört, begriffen, für bedeutend erachtet ha-
 ben. Kinder sind oft in der Lage zu zeich-
 nen, was sie nicht völlig sprachlich beherr-
 schen und so hat die Zeichnung einen in-
 terpretatorischen Wert.

• Außerschulischer Lernort: Es wird eine Ge-
 mäldeausstellung besucht. Durch die au-
 thentische Begegnung mit den Kunstwer-
 ken werden die Sinne geschärft für die 
 spätere Begegnung mit lyrischen Texten. 

• Gedichte-Kartei
Eine Gedichte-Kartei erfüllt mehrere Funkti-
onen:
Sie wird Grundstock für eine klasseneigene 
Gedichte-Sammlung.
Sie ist eine Schatzkiste für die Kinder, in der
gestöbert und geschmökert werden darf. 
Ein einfaches Hinstellen genügt nicht. Wich-
tig ist die Einführung und der häufige Ein-
satz. Die auf den Karten enthaltenen Impul-
se werden auch für Still- und Freiarbeits-
phasen und für Projekte genutzt.
Die Kartei ist auf festes Papier gedruckt und 
evtl. laminiert. Die Karteikarte enthält auf der 
Vorderseite das Gedicht, auf der Rückseite 
Impulse.
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Dorothee Venohr

Im Kindergarten gefunden

Das Thema Lyrik mit Vorschulkindern wur-
de mit zwei Kindergruppen durchgeführt:

Sechs Kinder einer Integrationsgruppe des 
Montessori Kinderhauses der Lebenshilfe 
Schenefeld und fünf Kinder der Kindergrup-
pe in den Elbvororten, die Montessori orien-
tiert arbeiten. Die vier bis sechsjährigen Kin-
der wurden eingeladen, an dieser besonde-
ren Aktion teilzunehmen. Alle Kinder kamen 
voller Erwartung in den dazu vorbereiteten 
Raum.

Die Gedichte wurden mit dem Schwerpunkt 
NATUR ausgewählt. Den Kindern ist durch 
die kosmische Erziehung nach Montessori 
die Natur sehr vertraut. Sie kennen sich aus 
mit den Jahreszeiten, der Botanik und einige
auch mit den Zusammenhängen der Erde 
und des Universums.

Zur Vorbereitung des ersten Gedichtes

Im Raum lag ein großer, runder Teppich, auf 
dem kleine Sitzkissen für die Kinder vorbe-
reitet waren. In der Mitte waren angeordnet:

• noch unter einem Tuch verdeckt, Gedicht-
 bände – ein dickes Gedichtbuch und zwei
 kleine, besonders schöne Bände, mit 
 Goldschnitt
• aus dem Montessori Buchstabenkasten
 die aufgedruckten Buchstaben mit den
 Wörtern: Lyrik, Gedichte und Dichter
• eine kleine Blume im Topf
• der Text des Gedichtes
• eine Glocke

Zunächst wurden die Kinder gefragt, ob ih-
nen Gedichte bekannt sind. Was ist ein Ge-
dicht?

Die Gedichtaktion wird vorbereitet
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Einige Antworten der Kinder:

• Ein Gedicht ist, wenn es sich reimt

• Ein Gedicht ist wie ein Lied

• Ein Gedicht ist, wenn man etwas aufsagt

Wie heißen die Leute, die Gedichte schrei-
ben?

• Gedichter oder Dichter

• Das muß man lernen

• Frederik ist ein Dichter, er sammelt Far-
 ben und Wörter

Es wurden die Gedichtbände unter dem Tuch
hervorgeholt, das dicke, schwere herumge-
reicht und die Prachtbände angeschaut. Wir
erzählten den Kinder ein wenig über den be-
rühmten Dichter Johann Wolfgang Goethe, 
vor wie vielen Jahren er gelebt hat, dass er 
Kinder gerne mochte, die Natur sehr liebte, 
viel gereist ist, ganz viel geschrieben hat, 
aber auch sehr schön zeichnen konnte.

Wir baten alle Kinder mit dem Erklingen der 
Glocke ganz aufmerksam zu sein, damit sie 
nach dem Vortragen des Gedichtes erzäh-
len können, wovon der Dichter spricht.

Wir wählten für diese Gruppe nebenstehen-
des Gedicht von Goethe:

Situation unmittelbar vor dem Gedichtvortrag
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Gefunden

Ich ging im Walde
So vor mich hin,

Und nichts zu suchen,
Das war mein Sinn.

Im Schatten sah ich
Ein Blümchen stehn,

Wie Sterne leuchtend,
Wie Äuglein schön.

Ich wollte es brechen,
Da sagt´ es fein:

Soll ich zum Welken
Gebrochen sein?

Ich grubs mit allen
Den Würzlein aus,

Zum Garten trug ich´s
Am hübschen Haus.

Und pflanzt es wieder
Am stillen Ort;

Nun zweigt es immer
Und blüht so fort.

Johann Wolfgang von Goethe
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Die Kinder gaben den Inhalt des Gedichtes 
mit ihren Worten wieder. Es zeigte sich, dass
sie sehr aufmerksam zugehört hatten. Einige
Aussagen und Fragen der Kinder:

• Es ging einer im Wald spazieren, einfach
 nur so
• Er hat nichts gesucht
• Er sah ein Blümchen
• Das Blümchen sprach. Können Blumen
 sprechen? Ja, im Gedicht
• Es sah aus wie ein Stern
• Er hat es nicht abgepflückt, weil es sonst
 verwelkt
• Er hat es ausgegraben
• An seinem Haus eingepflanzt
• Es blüht immer wieder

Jedes Kind bekam einen Ausdruck des Ge-
dichtes auf Zeichenpapier. Wer mochte, 
konnte dieses Blatt bemalen. Schöne Bunt-
stifte wurden in die Mitte gestellt und Unter-
lagen verteilt. Alle nahmen auch an dieser 
Aktion teil. Zum Schluß durfte sich jedes 
Kind eine schöne Pappe aussuchen, um 

daraus eine Sammelmappe zu falten. Sie 
schrieben ihren Namen darauf oder den An-
fangsbuchstaben ihres Namens. In diese 
Mappe wurde das fertige Bild mit dem Ge-
dicht gelegt. Zu unserem Erstaunen haben 
die Kinder ca. 50 Minuten in vollster Kon-
zentration mitgearbeitet. Alle räumten ge-
meinsam auf.

Sie wollten in der nächsten Woche wieder 
teilnehmen und noch mehr Gedichte kennen
lernen. Später bekamen die Kinder ein paar 
Fotos zur Erinnerung an diese Stunde, die 
sie auch in diese Mappe legten.

Weitere Angebote:

• Mehr über die Zeit erfahren, in der Goethe
 gelebt hat (Bilder anschauen, wie waren
 die Leute gekleidet, wie sind sie gereist...)
• Zeichnungen von Goethe anschauen
• Ein vertontes Gedicht anhören, am
 schönsten, wenn es auf einem Instrument
 vorgespielt wird.

Aufmerksames Zuhören
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Nachdenken – Wie male ich das ...

Konzentriertes Arbeiten
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Konzentriertes Arbeiten

Sich freuen über das Ergebnis
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Die zweite Gruppe in dem Kinderhaus Elb-
vororte, versammelte sich in einem Stuhl-
kreis auf einer Ellipse. Für diese Kinder wähl-
ten wir das Gedicht „Herbst“ von Theodor 
Storm aus. 

Das Gedicht wurde von der Erzieherin vor-
getragen. Ein Kind versuchte beim dritten 
Mal mitzusprechen.

Eine Mappe falten

Herbst

Und sind
die Blumen abgeblüht,

So brecht der Äpfel
goldne Bälle;

Hin ist die Zeit
der Schwärmerei

So schätzt
nun endlich das Reelle!

Theodor Storm
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Einige Fragen an die Kinder und ihre Aussa-
gen:

E: Was kommt in dem Gedicht vor?
K: Die Äpfel werden abgepflückt...
K: Wir haben auch einen Apfelbaum...
K: Die Äpfel sind reif und golden.
K: Blumen kommen auch vor...
E: Was heißt „Hin ist die Zeit“?
K: Die Sonne, Sommer, baden...
E: Was bedeutet „Schwärmerei“
K: Schmetterlinge, Kinder lachen...

Die letze Zeile ist schwer zu interpretieren 
für die Kinder. Einzige Aussage eines Kindes:
„Meine Mama sagt auch immer Schatz zu 
mir.“ Das Wort „Reelle“ kennen sie nicht 
und wird von der Erzieherin in einen Zusam-
menhang gebracht 
Anschließend setzen sich die Kinder an ei-
nen Tisch und malen dazu ein Bild. Dabei 
kommen sie miteinander ins Gespräch über 
das Gedicht und ihr Bild. In das fertige Bild 
schreibt die Erzieherin in schöner Schrift 
das Gedicht für die Kinder hinein.

Weitere Angebote:

• Äpfel sammeln, pflücken oder kaufen
• Äpfel schälen und Apfelmus kochen
• Einen Apfelpfannkuchen backen
• Im Jahreskreis oder auf einem Jahreszei-
 tentisch das Thema Herbst dekorieren
• Herbstlieder lernen
• Herbstfrüchte und Blätter von Bäumen
 oder Sträuchern sammeln
• Ein Mandala mit getrockneten Früchten
 und Blättern legen
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Rainer E. Wicke

Anders zurück auf die Insel

Literarische Texte – ganz gleich, ob es sich 
um Gedichte, Kurzgeschichten oder Romane
handelt – haben inzwischen wieder einen 
hohen Stellenwert im schulischen Fremd-
sprachen-Unterricht. Lange Zeit hatte die 
Literatur jedoch nur einen mehr oder weni-
ger philologischen und/oder kulturästheti-
schen Wert; sie wurde häufig als unantast-
bares Kunstwerk begriffen, das die Schüler 
zu würdigen und mit dem sie sich kognitiv 
auseinanderzusetzen hatten. Man verzich-
tete auf den Einsatz literarischer Texte zu 
Gunsten von so genannten Sach- und Ge-
brauchstexten, die die Schüler dazu befähi-
gen sollten, sich in der fremdsprachigen –
außerschulischen Welt orientieren zu kön-
nen. Dies hing auch mit der weit verbreiteten
Auffassung zusammen, dass die Schüler 
sich zuerst ein so genanntes Handwerks-
zeug, bestehend aus einem nicht exakt defi-
nierten Wortschatz, bestimmten Strukturen, 
Grammatikkenntnissen und einer rudimen-
tären Diskursfähigkeit, aneignen mussten 
oder sollten, bevor ihnen die Qualifikation für 
die Bearbeitung fremdsprachig-literarischer 
Texte – meistens einigen Klassikern – zuge-
standen wurde. Dabei wurden jedoch die 
Lesegewohnheiten der Schüler völlig außer
Acht gelassen, denn diese greifen auch 
heute noch im Zeitalter der Globalisierung 
und unter dem Einfluss moderner Medien 
wie Internet und E-Mail gern und oft auf das 
alte Medium Buch zurück und sie erschlie-
ßen sich die fremde Welt der Literatur – zu-
nächst in der Muttersprache – mit großer 
Neugier. Die zahlreichen jugendlichen Leser
der Harry-Potter-Reihe belegen dies eindeu-
tig. Wenn die in den Kernlehrplänen enthal-
tenen Forderungen nach einer schülerzent-
rierten Ausrichtung der Unterrichtsinhalte 
nicht ignoriert werden sollten, so musste der 

fremdsprachige Deutschunterricht auch di-
ese Aspekte berücksichtigen und die Lite-
ratur wieder in den fremdsprachigen Unter-
richt integrieren. Inzwischen besteht kein 
Zweifel mehr daran, dass der literarische 
Text seinen festen Platz im fremdsprachigen 
Deutschunterricht hat.  

Für die skeptische Hermeneutik ist die Be-
schäftigung mit Literatur im Unterricht eine 
hilfreiche und notwendige Sprachlehre.1 

Dieser Einschätzung kann nur zugestimmt 
werden, denn Lyrik und Prosa stehen kei-
neswegs im Widerspruch zu dem interkul-
turellen Ansatz, der immer wieder bei der 
Erteilung des Deutsch-als-Fremdsprache-
unterrichts gefordert wird. Ausgehend von 
ihren eigenen Leseerfahrungen, bei denen 
sich die Schüler eigenverantwortlich litera-
rische Texte, bzw. deren besondere Sprache 
und Bilder erschließen, können sie – durch 
behutsame Anleitung und Auswahl der 
Texte – einen Einblick in die Literatur der 
Zielkultur erhalten, der sie zum Vergleich mit 
der eigenen literarischen Kultur motiviert. 
Bei den literarischen handelt es sich nicht 
nur um authentische Texte, darüber hinaus 
sind sie wertvolle Bausteine in einem inter-
kulturellen Landeskundekonzept.

Diese Erkenntnis lässt sich inzwischen auch 
in den Inhalten und Bestimmungen wieder 
finden, nach denen ausländischen Deutsch-
lernern Abschlüsse erteilt werden. Seit eini-
gen Jahren fordert der Zentrale Ausschuss 
für das Deutsche Sprachdiplom der KMK 
eine stärker schülerzentrierte, aber auch 
projektorientierte Gestaltung der Literatur-
arbeit im Hinblick auf diese Prüfung.2 Meine 
Erfahrungen im Auslandsschulwesen bei 
der Vorbereitung zu den und der Über-

Literatur im Deutsch-als-Fremdspracheunterricht
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nahme des Vorsitzes in Prüfungen in Kanada
und Tschechien haben gezeigt, dass gerade 
im Hinblick auf Abschlussqualifikationen 
dieser Art die Förderung der literarischen 
Kompetenz frühzeitig und vielseitig erfolgen 
muss. Es kann nicht genügen, sich aus utili-
taristischen Gründen kurz vor den Examina 
apologetisch der Literatur zuzuwenden. 
Vielmehr bedarf der Literaturunterricht einer 
systematischen Berücksichtigung in allen 
Jahrgangs- und Klassenstufen, wenn man 
die Schüler nicht nur einfach an sie heran-

I Mut zum Experiment:
 Konkrete Poesie im (Anfangs-) Unterricht

führen, sondern diese auch im Umgang mit 
ihr vertraut werden lassen will.

Wie ein solches Modell  mit Hilfe von alters-
gemäßen Texten und einem schülerzentrier-
ten Bearbeitungsangebot realisiert werden 
kann, sollen die im Folgenden beschriebe-
nen Beispiele demonstrieren. Es handelt 
sich dabei um Unterrichtsversuche und -rei-
hen, die in unterschiedlichen Zusammen-
hängen erprobt und ausgewertet wurden.

Der Anfängerunterricht in einer fremden 
Sprache ist manchmal mühselig, je nach 
Leistungsstand der Lerngruppe oder Klasse 
sogar schleppend. Aber selbst wenn die Ler-
ner nur über wirklich sehr marginale Kennt-
nisse in der Zielsprache verfügen, muss be-
reits darüber nachgedacht werden, wie man 
sie dazu motivieren kann, sich – ausgehend 
vom eigenen Vorwissen – innerhalb einer 
kommunikativen Aufgabenstellung das Un-
bekannte und Neue selbständig zu erarbei-
ten. Unabdingbare Voraussetzung dafür ist, 
dass Themen und literarische Texte zur Ver-
fügung gestellt werden, die die Schüler for-
dern, aber nicht überfordern und die für sie
relevant sind, bzw. durch die sie sich „be-
troffen“ fühlen. Im Sinne der kritisch-herme-
neutischen Auseinandersetzung darf der li-
terarische Text  zwar ein Kunstwerk sein, 
aber es darf nicht nur eine Deutung oder In-
terpretation für ihn zugelassen werden. Die 
Schüler müssen selbst mit und an ihm ex-
perimentieren dürfen, damit sie ihre persön-
lichen Wahrnehmungen, Deutungen und 
Urteile abgeben können. Nur so kann ein 
kreatives Potenzial gefördert und im weite-
ren Verlauf der Erfolg der schulischen Be-
handlung von Literatur garantiert werden.

Dass es sich bei diesen Prinzipien nicht nur 
um Worthülsen oder leere Forderungen 
handelt, zeigt ein Experiment in einer Anfän-
gerklasse der Primarstufe, das ich in einer 
(mir bis dahin) unbekannten Lerngruppe der

Deutschen Schule Prag durchführen konnte.3
Die Schüler (viertes Schuljahr) besuchten 
freiwillig nach ihrem eigentlichen Unterricht 
in tschechischen Grundschulen einen För-
derunterricht, um Deutsch zu lernen und 
sich nach einem Jahr vielleicht im Rahmen 
einer Aufnahmeprüfung für den Besuch der 
Deutschen Schule Prag zu qualifizieren.

Für den Unterrichtsversuch wählte ich das 
Gedicht „Avenidas“ von Eugen Gomringer 
aus. Da meine tschechischen Sprachkennt-
nisse nicht nennenswert sind, bat ich eine 
tschechische Deutschlehrerin der Schule 
um Hilfe in Situationen, in denen ich ggf. auf 
Anweisungen in der Muttersprache zurück-
greifen musste.

Zunächst teilte ich den Kindern mit, dass wir 
uns mit einem Gedicht beschäftigen wollten.
Mit Hilfe von Gestik, indem ich jeweils auf 
zwei Schüler zeigte, forderte ich sie non-
verbal auf, Partnerpaare zu bilden. Dann prä-
sentierte ich mit Hilfe des Tageslichtsprojek-
tors das Gedicht auf Folie:
(siehe auch Kopiervorlage 1 im Anhang)

avenidas

avenidas
avenidas y flores
flores
flores y mujeres
avenidas
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avenidas y mujeres
avenidas y flores y mujeres y
un admirador

Eugen Gomringer

Zunächst las ich den Text laut vor. Zuvor 
hatte ich mit Hilfe der Kollegin festgestellt, 
dass keines der Kinder Spanisch sprach.5

Natürlich  entstand nach der Verlesung Un-
ruhe, denn einige Schüler bedrängten mich 
mit den Worten „Auf Deutsch bitte!“ um ei-
ne Übersetzung. Ich bat die Klasse jedoch, 
ihre Aufmerksamkeit zunächst auf die Be-
stimmung der Wortarten zu konzentrieren, 
indem ich hinter den Titel „Avenidas“ die 
mit Fragezeichen versehenen Wörter Adjek-
tiv? und Substantiv? schrieb. Die Kinder re-
agierten zunächst verdutzt, stellten jedoch 
durch Zuruf schnell gemeinsam fest, dass 
es sich bei avenidas, flores, mujeres und 
admirador um Substantive handelte, wäh-
rend y und un ihrer Meinung nach aber Bin-
dewörter oder Konjunktionen waren. In eini-
gen Fällen half die tschechische Lehrerin 
durch Spontanübersetzungen.

Jetzt teilte ich verschiedenfarbige Karten 
ohne Beschriftung aus, die der Anzahl der 
auftauchenden Substantive entsprachen, für 
die Konjunktion y und den unbestimmten 
Artikel un wurden keine Karten ausgeteilt, 
um die folgende Bearbeitung nicht zu kom-
plizieren.

Beispiel:

Sechs rote Kärtchen für avenidas
vier gelbe Kärtchen für flores
drei grüne Kärtchen für mujeres und
ein blaues Kärtchen für admirador.

Die Schüler ordneten die Karten und Farben 
den einzelnen Wörtern nach deren Häufig-
keit zu, so dass das Schema des Gedichtes 
„ohne Worte“ nachgelegt wurde. Dieser 
handelnde Umgang mit Material und die
offensichtliche Plastizität der Karten machte 
allen Kindern schnell das Bauprinzip des 
Gedichtes bewusst.

Nach diesem Arbeitsschritt wurde der Ta-
geslichtprojektor ausgeschaltet. Jetzt erhiel-
ten die Schüler den Auftrag, mit Hilfe dieses 
entwickelten Schemas ein eigenes Gedicht 
in deutscher Sprache zu verfassen. In eini-
gen Fällen musste ich Partnerpaare mit Hilfe 
der tschechischen Kollegin intensiver bera-
ten, aber es war erstaunlich, wie schnell die-
 se Aufgabe bearbeitet wurde. Innerhalb von 
zehn bis zwölf Minuten waren von den 24 
Schülern zwölf eigene Texte erstellt worden.

Der folgende Text steht stellvertretend für 
weitere dieser Art:

Woche

Woche
Woche, Tage
Tage
Tage, Stunde
Woche
Woche, Stunde
Woche, Tage, Stunde und
eine Minute

Veronika, Adéla und Radka

Erst nachdem alle Gedichte präsentiert wor-
den waren, kam ich dem Wunsch der Schü-
ler nach und übersetzte das Originalgedicht 
von Eugen Gomringer. 

Der Versuch demonstriert, dass die spani-
sche Sprache für die Bearbeitung dieses 
Textes kein Hindernis ist, vielmehr lässt sich
die einfache und verständliche Struktur leicht 
in alle Sprachen übertragen. Den Schülern 
wird bei ihrer Arbeit ein großer Freiraum ein-
geräumt, den sie kreativ selbst gestalten, in-
dem sie auf gerade Erlerntes zurückgreifen 
können. Aus dem obigen Text wird ersicht-
lich, dass man sich in den letzten Stunden 
mit dem Thema Zeit befasst haben musste. 

Die Erkenntnis, dass die Schüler mit ihren 
geringen Sprachkenntnissen sogar bereits 
ein eigenes Gedicht schreiben können, ist 
von unschätzbarem Wert für den weiterfüh-
renden Spracherwerbsprozess. Hier bietet 
es sich an, alle Texte zu sammeln und zu 
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einem kleinen  Gedichtband zusammen zu 
stellen, der allen Beteiligten ausgehändigt 
werden kann.

Das folgende Gedicht stammt von Rudolf
Otto Wiemer.6 Im Gegensatz zu „avenidas“
setzt es vielleicht schon intensivere Deutsch-,
ganz sicher aber umfassendere landeskund-
lich-interkulturelle Kenntnisse voraus, so 
dass es nicht mehr im unmittelbaren Anfän-
gerunterricht eingesetzt werden kann:

empfindungswörter

aha die deutschen
ei die deutschen
hurra die deutschen
pfui die deutschen
ach die deutschen
nanu die deutschen
oho die deutschen
hm die deutschen
nein die deutschen
ja ja die deutschen

(siehe Kopiervorlage 2 im Anhang)

Die einzelnen Empfindungswörter wurden 
von mir zunächst auf kleine Karten geschrie-
ben, die ich jeweils Teams von zwei bis drei
Schülern in einer achten Klasse eines tsche-
chischen Gymnasiums in Brno austeilte.

(siehe Kopiervorlage 3 im Anhang)

Zunächst bat ich die Teams, festzustellen, 
mit welchen Empfindungen sie die Wörter 
ei, hurra usw. in Verbindung brachten.

Es stellte sich heraus, dass die Lösungen 
bei den Empfindungswörtern hurra, pfui, 
nanu, hm und nein leicht erarbeitet werden 
konnten, Schwierigkeiten bereiteten jedoch 
oho, ei, ach und ja, ja, da diese nicht be-
kannt waren.

In einem zweiten Schritt wurde den Schü-
lern ein Lösungsblatt ausgehändigt, mit 
dessen Hilfe sie die unbekannten Wörter 
leichter erschließen konnten.
(siehe Kopiervorlage 4 im Anhang)

Die Lösungen wurden gemeinsam einge-
bracht.

Nach der Bedeutungsklärung wurden die 
Schüler gebeten, sich eine passende Ge-
bärde sowie die entsprechende mimische 
Darstellung zu den einzelnen Wörtern ein-
fallen zu lassen. Schnell fanden sie heraus, 
dass sich Hurra! durch Aufspringen und 
Hochreißen der Arme und einen freudigen 
Gesichtsausdruck, Hm dagegen durch Sit-
zen, das Aufstützen des Kinns in die Hand 
und ein nachdenkliches Gesicht illustrieren 
ließen.

In einem weiteren Schritt stellten die Schü-
ler partnerweise kleine Dialoge aus Empfin-
dungswörtern zusammen, die sie durch die 
entsprechende Mimik und Gestik begleiten 
durften.
Einige dieser Dialoge – unter anderem der 
folgende – wurden vor der Klasse vorge-
führt, wobei die nicht beteiligten Schüler 
erraten mussten, was Thema der Unterhal-
tung gewesen sein könnte:

Nach mehreren Fehlversuchen konnten die 
Schüler schließlich herausfinden, dass sich 
zwei Mitschüler über einen dritten unterhiel-
ten, von dem man gar nicht gewusst hatte 
(ei), dass dieser sich verliebt hatte, was von 
Partner B ungläubig (nein!) kommentiert, 
aber von seinem Gegenüber bestätigt (Ja, 
ja) wurde, was B zum Nachdenklichkeit (hm) 
anregte.

Erst jetzt wurde der Text des Gedichtes prä-
sentiert und die Schüler wurden gebeten, 
die einzelnen Zeilen durch einen entspre-
chenden Kommentar zu interpretieren, in-
dem die Situation genauer beschrieben 
wurde. Die Zeile Hurra, die Deutschen wur-
de zum Beispiel mit dem Sieg der Natio-
nalmannschaft der Bundesrepublik bei der 
Weltmeisterschaft erklärt.

A: B

Ei Nein!

Ja ja Hm ...
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Zur nächsten Stunde erhielten die Schüler 
die Hausaufgabe, selbst ein ähnliches Ge-
dicht zu schreiben. Wie sich später heraus-
stellte, entstanden hier nicht nur Texte mit 
Bezug zu bestimmten Nationen (Aha die 
Tschechen!), sondern auch geschlechter-
spezifische (Nanu die Frauen) und berufs-
bezogene (Ja, ja die Lehrer) Arbeiten.

II Bewegung im Klassenzimmer – Wir stellen ein Gedicht

Der Einsatz beider Gedichte bestätigte, dass
mit Hilfe der Vorlagen eine Textvielfalt ent-
stand, die von einigen der Schüler, die schon
sehr geübt in der Handhabung des Compu-
ters waren, in der Schülerzeitung veröffent-
licht werden konnte. Die Erfahrung, dass 
ihre eigenen Arbeiten dort erschienen, wirkte
sich sicherlich ebenfalls motivierend auf die 
Lerngruppe aus.

Häufig beginnt die traditionelle Arbeit an 
einem Text mit dem Öffnen der Bücher, 
dem Vorlesen durch den Lehrer (wenn kein 
begleitender Tonträger existiert) und dem 
Nachlesen durch die Schüler, wie Bernhard 
Lunghard in seiner „Gedichtbehandlung“7 
treffend formuliert: 

Heute haben wir
ein Gedicht durchgenommen.
Zuerst hat’s der Lehrer vorgelesen,
da ist es noch schön gewesen.

Dann sind fünf Schüler
drangekommen,
die mussten es auch alle lesen;
das war recht langweilig gewesen.

Dann mussten drei Schüler es
nacherzählen –
Für eine Note;
sie hatten noch keine,
da verlor das Gedicht
schon Arme und Beine.

Kein Wunder, dass bei dieser wiederholten 
und monotonen Auseinandersetzung mit 
einem Gedicht die Motivation auf der Stre-
cke bleibt und der ungenannte Erzähler am 
Ende resigniert konstatiert:

So haben wir oft schon
Gedichte behandelt.
So haben wir oft schon
Gedichte verschandelt.
So sollen wir lernen,
sie zu verstehn.

Die Chance der alternativen Einführung in 
einen literarischen Text bzw. die einer inten-
siveren Auseinandersetzung mit Inhalt und 
Thema wird durch die sofortige Konfronta-
tion mit dem Text als Ganzem oft leichtfertig 
verschenkt.

In einem Seminar zu Alternativen in der Be-
handlung von Literatur im DaF-Unterricht 
demonstrierte Dieter Kirsch, dass man aus-
einandergeschnittene Gedichte auch „stel-
len“ lassen kann.8 Im Folgenden soll diese 
etwas unkonventionellere Methode der Text-
behandlung konkretisiert werden, die ich mit 
Erfolg im eigenen Unterricht, aber auch in 
zahlreichen Lehrerfortbildungsveranstaltun-
gen im In- und Ausland erprobt habe.

Das folgende Gedicht wurde in einer Unter-
richtsreihe zum Thema Wir und die Anderen
– Ausländer in Deutschland eingesetzt: 
(siehe dazu Kopiervorlagen 5 u. 6 im Anhang)

Porträt

Er ist freundlich
Zu seinen Nachbarn
Er kann laut lachen
Aus Verlegenheit
Er trinkt gern
Raucht nicht
Er besitzt ein Auto
Eine Frau
Ein Eigenheim
Und zwei Kinder

Vor der Tür zu seinem Büro
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Tritt er sich gründlich ab
Schuhe und Seele

Hinter seinem Schreibtisch
Hört er die Klagen an
Mit Bedauern

Zwischen den Schultern
Wächst ihm plötzlich
Ein Stempel 9

Adel Karasholi   

Der Text wurde in einzelne Abschnitte zer-
schnitten. Dabei wurden Autor und Überschrift
bewusst ausgelassen. Die Abschnitte wurden
auf größeren Karten mit Klebestift fixiert, Zu 
Beginn der Stunde verteilte ich die elf Ab-
schnitte willkürlich an die Schüler einer ach-
ten Klasse eines tschechischen Gymnasiums
in Brno. Anschließend forderte ich diese auf, 
sich mit ihren Karten vor der Klasse auf dem 
Flur in einer Reihe nebeneinander aufzustel-
len und die Karten deutlich lesbar für Be-
trachter an den Ecken zu halten, ohne dass 
Buchstaben oder Wörter verdeckt wurden.

Die bisher unbeteiligten restlichen Schüler
der Lerngruppe wurden nun gebeten, das 
Gedicht in eine logische Reihenfolge zu brin-
gen, indem sie einzelne Schüler oder Schü-
lergruppen so positionieren durften, dass 
der Text sinnvoll aneinander gereiht wurde.

Dieses Experiment habe ich inzwischen in
anderen Lerngruppen und auch Lehrerfort-
bildungsveranstaltungen wiederholt und 
stets war festzustellen, dass es unter den 
Schülern oder Lehrern, die das Gedicht 
stellen sollten, immer wieder einige gab, die 
nach anfänglichem Zögern die Unsicherheit 
nicht mehr ertragen konnten und die Initia-
tive ergriffen, indem sie selbst aktiv wurden. 
Dies war auch in der erwähnten Klasse der 
Fall. Zwei oder drei Schüler begannen ein-
zelne Schüler umzustellen, während die an-
deren ihr Vorgehen kritisch begleiteten und 
kommentierten. Es erwies sich als hilfreich, 
den Text nach einigen Versuchen, verlesen 
zu lassen, um herauszufinden, ob die Ab-
schnitte logisch zueinander passten.

Es darf nicht verschwiegen werden, dass 
das Original in nur wenigen Fällen konkret 
nachgestellt wurde, aber dies war für mich 
nur von geringer Bedeutung. Es stellte sich 
nämlich sehr schnell heraus, dass die Schü-
ler nach mehrmaligem Lesen der einzel-
nen Zeilen durchaus in der Lage waren, den 
Sinn zu erfassen, Zusammenhänge zu er-
schließen und logische Folgerungen für den 
Textablauf zu entwickeln.

Nach ca. zehn Minuten wurde die Arbeit be-
endet und das gestellte Gedicht noch ein-
mal verlesen.  Im Anschluss – noch auf dem 
Flur – wurden die Schüler gebeten, sich ge-
meinsam kurz zu dem Inhalt zu äußern, in-
dem sie diesen knapp zusammenfassten, 
Vermutungen darüber äußerten, welchen 
Titel sie dem Gedicht geben konnten und 
aus welchen Motiven der Autor dieses ge-
schrieben hatte.

Als Titelvorschläge wurden „Der Bürokrat“,
die „Bürokratie“ genannt, während zur Mo-
tivation des Autors lediglich festgestellt wur-
de, dass jemand das Gedicht geschrieben 
haben musste, der schlechte Erfahrungen 
bei einem Amtbesuch gemacht hatte.

Die Vorzüge eines solchen Verfahrens lie-
gen auf der Hand:

Zum einen erarbeiten sich die Schüler selbst
den Zugang zu dem Text bzw. seinem Inhalt.
Durch das ständige Lesen der einzelnen 
Teile des Gedichtes handeln sie bereits den 
Sinn aus, indem sie kritisch überprüfen, in-
wieweit der logische Aufbau stimmig ist. 
Ohne dass sie es selbst registrieren, setzen 
sie sich andererseits schon inhaltlich mit der 
Thematik auseinander, so dass sie gemein-
sam bereits erste Vermutungen über eine 
mögliche Interpretation sammeln können.

Es ist schade, dass es ein Original gibt, mit 
dem man die entstehenden Texte verglei-
chen muss, denn dies hat die Erfahrung 
ebenfalls gezeigt: manchmal sind die von 
den Schülern gestellten Texte interessanter 
als das Ausgangsgedicht, ohne dass dabei 
der Inhalt verfälscht wird.
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III ... und es entstehen Bilder im Kopf –
  Die Visualisierung von Texten

Nach Hans Hunfeld kann die Hermeneutik  
nur leben, wenn der Lernende eine Frage 
hat. Die skeptische Hermeneutik bemüht 
sich, die Antwort nicht aufzudrängen, in-
dem idealtypische Lösungen durch gezielte 
Lenkung des Lehrers  in den Vordergrund 
gestellt werden – vielmehr versucht sie, je-
mandem der fragt, bei der Antwortfindung 
behilflich zu sein.11

Dieses Prinzip wurde im Literaturunterricht 
einer dreizehnten Klasse eines Gymnasiums
in Brno Tschechien, berücksichtigt.12 Den 
Schülern wurde neben anderen Gedichten,
denen ebenfalls der Ruf vorausging, dass sie
eigentlich „viel zu schwer für den schülerori-
entierten Unterricht seien“ Rilkes „Herbst-
tag“ ausgehändigt. Gleichzeitig erhielten sie
den Auftrag, das Gedicht zu lesen und das 
zu besprechen, was sie verstanden hatten.

Die Lehrerin stand als Ansprechpartnerin
und Beraterin zur Verfügung, wenn die 
Schüler Hilfe brauchten. Nachdem der In-
halt weitgehend eigenverantwortlich von 
den Schülern geklärt worden war, wurden 
die Gruppenmitglieder (Hausaufgabe) auf-
gefordert, eine Arbeit anzufertigen, die die 
Stimmung des Gedichtes wiedergibt. Da-
bei konnte es sich um eine Zeichnung, eine 
Collage, Formen konkreter Poesie oder an-
dere Arbeiten handeln – die Schüler ent-
schieden selbst, wie sie das Originalgedicht 
mit Hilfe dieser kommentierenden Arbeit 
veranschaulichten. Gleichzeitig fixierten die 
Schüler schriftlich, warum die Arbeit in der 
entsprechenden Form von ihnen gestaltet 
wurde. In der Folgestunde wurden die ein-
zelnen Arbeiten zu dem Gedicht präsen-
tiert und kommentiert, von denen eine zu 
„Herbsttag“ 13  veranschaulicht wird.

Herbsttag

Herr, es ist Zeit. Der Sommer war sehr groß.
Leg deinen Schatten auf die Sonnenuhren,

und auf den Fluren lass die Winde los.
Befiehl den letzten Früchten voll zu sein;

gib ihnen noch zwei südlichere Tage,
dränge sie zur Vollendung hin und jage
die letzte Süße in den schweren Wein.

Wer jetzt kein Haus hat, baut sich keines mehr.
Wer jetzt allein ist, wird es lange bleiben,
wird wachen, lesen, lange Briefe schreiben

und wird in den Alleen hin und her
unruhig wandern, wenn die Blätter treiben. 

Rainer Maria Rilke
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Dazu fertigte Marketa Rausová ein Bild an, 
das sie wie folgt beschrieb:

„Mein Bild stellt einen Menschen dar, der 
durch eine Allee wandert. Der Sommer ist 
vorbei, und so ist etwas auch in seinem Le-
ben vorbei. Besser gesagt, etwas hat sich in 
ihm erfüllt, wie die Früchte im Herbst voll 
werden. Es ist Zeit, sich von etwas zu verab-
schieden. Das ist traurig, aber diese Trauer 
ist zugleich hoffnungsvoll. Dieser Mensch ist 
ein Wanderer, er geht los, er hat etwas Un-
geahntes vor sich, aber es bleibt auch et-
was hinter ihm.
Nach der fruchtbaren Zeit kommt die Zeit 
der Ruhe, Zeit, Briefe zu schreiben, Zeit, al-
les so zu lassen, wie es ist, aber paradox 
auch Zeit des neuen Anfangs.“

Das Faszinierende an dieser Schülerarbeit 
war, dass Text und Bild sich ideal gegensei-
tig ergänzten. Hinzu kommt, dass Marketa 
über eine außerordentlich hohe sprachliche 
Kompetenz verfügte, die schon als mutter-
sprachlich zu bezeichnen ist. In der Schüler-

arbeit wurden die wesentlichen Aussagen 
des Gedichtes nicht nur erfasst, sondern 
auch entsprechend umgesetzt, ohne dass 
die Lehrerin die Interpretation durch Nach-
fragen und Insistieren auf bestimmte Deu-
tungen von Textstellen lenken musste. Die 
Individualität der Interpretation überzeugt 
ebenfalls.

In der Auswertung bestätigten die Schüler, 
dass sich das Prinzip der Anfertigung von 
kommentierenden Arbeiten bewährt hätte, 
da es ihnen die für das Verständnis der Ge-
dichte notwendige Zeit gegeben hatte und 
dass sie den eigentlichen Sinn des ausge-
wählten Gedichtes erst im Verlauf der Anfer-
tigung ihrer Zeichnungen verstanden hätten. 
Im hermeneutischen Ansatz ist die Stille 
eine wichtige Voraussetzung für das erfolg-
reiche Arbeiten im Unterricht, viele Lerner 
benötigen diese stillen Phasen, in denen sie 
über einen Text nachdenken – in diesem Fall 
sogar auch eine Zeichnung zu Papier brin-
gen – können, bevor sie sich dazu äußern.14 
Das Verstehen fremdsprachiger Inhalte und 
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literarischer Texte ist ein aktiver Prozess, 
aber häufig erhalten die Schüler nicht genü-
gend Zeit zur kritischen Reflektion und zur 

intensiven Auseinandersetzung mit Themen 
und Inhalten.

IV Für jeden ist Robinsons Insel anders –
  Die Aufarbeitung von Ganzschriften

Neben dem Grammatikunterricht fürchten 
viele Schüler den Einsatz von literarischen 
Ganzschriften im Fremdsprachenunterricht, 
aber woher rührt eigentlich die Angst vor 
dem fremdsprachigen Roman oder der No-
velle? Sicherlich ist diese unter anderem auf 
die Tatsache zurückzuführen, dass man sich 
durch mehrere hundert Seiten einer uner-
wünschten Pflichtlektüre hindurchquälen 
muss, die dann in einem mehr oder weniger
traditionellen Unterricht von Lehrer und 
Schülern in einem routinisierten Frage-/Ant-
wortspiel „durchgeackert“ wird: 

Die Fragen haben alle Anweisungscharakter, 
sie richten sich darauf, den Text selbst ab-
zutasten und als Antworten Teile des Textes 
zu reproduzieren. Und auch da, wo schein-
bar der Schüler als Person ins Spiel kommt, 
wird nicht etwa seine Meinung erfragt, wird 
nicht seine individuelle Reaktion gefordert, 
soll er nicht seine Zustimmung zum gesam-
ten Text oder zu einzelnen Passagen, seine 
Sympathie mit den dargestellten Figuren 
oder seine Ablehnung der fiktiven Personen
artikulieren – er soll lediglich in Rollen schlü-
pfen, um dem Text nachzueifern.15

In diesem Fall kann keineswegs die Rede 
von einem Dialog oder einer Interaktion zwi-
schen Text und Leser sein, den der rezepti-
onsästhetische Ansatz ausdrücklich betont 
und nach welchem Swantje Ehlers den Le-
ser sogar zum Mitautor ernennt, durch des-
sen Identifikation und Reaktion ein Text erst 
seine Wirkung entfalten kann.16

Dass sich Ganzschriften für Bearbeitungs-
techniken des rezeptionsästhetischen An-
satzes eignen, soll an einem Beispiel von 
Judith Kerrs „Als Hitler das rosa Kaninchen 
stahl“ aufgezeigt werden. Diese Lektüre, die 
von der Vertreibung, Flucht und Emigration 

der Familie des berühmten Theaterkritikers 
Alfred Kerr handelt, schildert die Ereignisse 
aus der Sicht der neunjährigen Tochter 
Anna, deren Leben sich aufgrund der poli-
tischen Ereignisse grundlegend wandelt.17

Im Sinne eines offenen Angebotes wurde 
den Schülern ein Katalog an Bearbeitungs-
möglichkeiten der einzelnen Abschnitte und 
Kapitel ausgehändigt, von denen sie sich je-
weils eine ihnen geeignete heraussuchen, 
aber auch eigene hinzufügen konnten.  Die 
Schüler konnten z. B. die Erzählperspektive 
wechseln, indem das von Anna in Deutsch-
land zurückgelassene Stoffkaninchen einen 
Teil der Geschehnisse erzählte, sie konnten 
Handlungen grafisch darstellen oder Fra-
genkataloge der beiden Geschwister an ihre 
Eltern entwerfen und von Mitschülern be-
antworten lassen.

Natürlich hat hier auch die Zusammenfas-
sung von Texten und Abschnitten ihren Stel-
lenwert – aber muss es denn immer die 
schriftliche Aufarbeitung sein, die die Schü-
ler zu erledigen haben?

Dass es auch kreative Formen in dieser Hin-
sicht geben kann, demonstrierte ein Comic,
der von zwei Schülerinnen der zehnten Klas-
se des tschechischen Gymnasiums Krenová 
36 in Brno während der literarischen Projek-
tarbeit erstellt wurde. In den Zeichnungen 
wird das erste Kapitel hervorragend wieder 
gegeben.

Darüber hinaus kann ein solches Kunstwerk 
ideal für weitere Gesprächsanlässe in der Klas-
se genutzt werden, indem die Darstellungs-
weise kommentiert, besondere Details in den
Zeichnungen in den Mittelpunkt der Arbeit 
gestellt und die entsprechenden Textstellen 
noch einmal ausführlich gelesen werden.
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Comicumsetzung als Schülerarbeit am Beispiel von Judith Kerrs Geschichte „Als Hitler das rosa Kaninchen stahl“
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Es ist erfreulich, dass Lektüren wie die eben 
erwähnte inzwischen auch im fremdsprachi-
gen Deutschunterricht Verwendung finden,
denn leider findet man im Literaturkanon 
vieler ausländischer und Deutscher Schulen
im Ausland heute noch fast ausschließlich 
die bekannten Klassiker  Goethe, Schiller, 
Kafka, Dürrenmatt, Böll oder Ödon von Hor-
vath, um nur einige zu nennen.  Die Ver-
wendbarkeit dieser Literatur soll keineswegs 
in Frage gestellt werden, eine routinemä-
ßige jährliche (Wieder-) Verwendung von 
„Standardwerken“ kann jedoch dem An-
spruch eines offenen Curriculums kaum ge-
nügen.

Bei dem Einsatz von Jakob Arjounis Krimi-
nalroman Happy birthday, Türke! am Maty-
ase Lercha Gymnasium in Brno/Tschechien  
wurde die so genannte Trivialliteratur in den 
Mittelpunkt der Unterrichtsarbeit gestellt.
Der Roman wurde in zwei Lerngruppen der 
Jahrgangsstufe 13 behandelt, wobei den 
Schülern von den beiden an dem Unter-
richtsversuch beteiligten Lehrern mit Hilfe 
von Aufgaben, Übungen, Verstehenshilfen 
und Bearbeitungstechniken ebenfalls ein 
Freiraum für persönliche Wahrnehmungen, 
Deutungen und Urteile bei der Lektüre 
eingeräumt wurde. Allen Schülern wurde 
eine entsprechende Loseblattsammlung in 
einem Schnellhefter zur Verfügung gestellt. 
Insgesamt enthielt dieser Begleitkatalog 
vierundvierzig Angebote. Unter anderem 
konnten die Schüler Gesprächsnotizen, Pro-
tokolle  und Statistiken anfertigen, Hand-
lungsabläufe grafisch darstellen oder Orts- 
und Personenbeschreibungen anfertigen.18

Es würde zu weit führen, diesen Katalog in 
aller Ausführlichkeit darzustellen, daher soll 
im Folgenden lediglich aufgezeigt werden, 
dass die Charakterisierung der handelnden 
Personen nicht immer durch Lehrerfragen 
aus den Schülern „herausgekitzelt“ werden 
müssen, sondern dass es auch hier alterna-
tive Möglichkeiten gibt. 

Schon zu Beginn und auch im weiteren Ver-
lauf der  Lektüre wurden die Schüler aufge-
fordert, selbständig Informationen zu Kemal 

Kayankaya, dem Helden des Romans, zu 
sammeln und gegebenenfalls auch fantasie-
voll zu ergänzen.

Anfänglich war die Zusammenstellung der 
Informationen noch etwas spärlich, aber 
nachdem die beiden Lerngruppen aufge-
fordert wurden, diese konkret in ein lebens-
großes Portrait zu übertragen, änderte sich 
dies schlagartig. Es wurden Gesichter ent-
worfen, Eigenschaften zugeordnet, Klei-
dungsstücke skizziert und Zitate aus dem 
Text eingefügt. 

Am Ende der Arbeit war in jeder der beiden
Lerngruppen ein sehr konkretes Bild von 
Kemal Kayankaya entstanden, das sich je-

Schülerarbeit Detektiv Kemal
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weils eindeutig an dem gleichen Text orien-
tiert hatte, erwartungsgemäß jedoch Unter-
schiede zu dem in der anderen Gruppe auf-
wies: Unendlich viele Leser haben als Kind 
eine Version des Robinson Crusoe gelesen
und dennoch war die im Buch dargestellte 
Insel für jeden anders.19

V Fazit

Gerade darin liegt eine der Chancen des 
(fremdsprachigen) Literaturunterrichts: die 
scheinbare Eindeutigkeit aufzulösen und 
den Schülern die Chance zu geben, sich 
mit dem Geschehen zu identifizieren und ei-
gene Deutungsversuche in den Mittelpunkt 
der Unterrichtsarbeit zu stellen.

Es wäre leichtsinnig mit den hier beschrie-
benen Möglichkeiten der Bearbeitung litera-
rischer Texte einen Anspruch auf  Vollstän-
digkeit zu erheben, darum kann und darf es 
nicht gehen. Es können nur Tendenzen und 
Möglichkeiten aufgezeigt werden, mit deren 
Hilfe man die Monotonie der traditionellen 
Textanalyse aufbrechen, den schulischen 
Unterricht attraktiver, schülerzentrierter und 
vor allen Dingen kreativer gestalten und so-
mit eine positive Resonanz bei Schülern 
und Lehrern hervorrufen kann.

Dabei ist davon auszugehen, dass viele die-
ser hier beschriebenen methodischen Vor-
schläge je nach Bedarf modifiziert, erweitert 

und ergänzt werden können und müssen, 
denn jeder literarische Text bietet andere 
Möglichkeiten, die genutzt werden sollten.  
Hinzu kommt, dass jede Lerngruppe nicht 
nur ihre Eigengesetzlichkeit mit sich bringt, 
die bei der Bearbeitung von Literatur eben-
falls berücksichtigt werden muss, ganz zu 
schweigen von den Ideen, die Schüler und 
Lehrer während der Bearbeitung einfallen 
und die dann wiederum völlig neue Bear-
beitungsperspektiven eröffnen. Wenn die 
Schüler dabei als Partner betrachtet werden, 
die den Lernprozess eigene mitgestalten, 
ist dies ebenfalls nicht nur hilfreich, sondern 
sogar im Sinn des hermeneutischen An-
satzes.

Dichterwettstreite – denn um nichts ande-
res handelt es sich bei den so genannten 
Poetry-Slams, erfreuen sich auch im DaF-
Unterricht an Schulen im Ausland immer 
größerer Beliebtheit. Ein solcher Slam ist ein
kulturelles Phänomen, denn im Rahmen ei-
nes solchen Wettbewerbs erfahren jugend-
liche Teilnehmer und ihr gleichaltriges Publi-
kum Poesie live. Jeder kann mit selbst ver-
fassten Texten auf die Bühne gehen und 
dort innerhalb eines bestimmten Zeitlimits 
sich und seine Werke präsentieren  und sich 
der wohlwollenden Bewertung stellen. Häu-
fig werden zwischen drei und sieben Minu-
ten pro Vortrag zur Verfügung gestellt, die 
Abstimmung erfolgt durch Punktevergabe 

oder Applauswertung, die über den Sieg 
entscheiden.

Um die Schüler auf einen solchen Wettbe-
werb vorbereiten zu können, bedarf es einer 
intensiven Vorbereitung und der Hilfestel-
lung durch Lehrer und Mitschüler im DaF-
Unterricht. Schon bei der Themenfindung 
tun sich viele Schüler schwer, aber noch 
schwieriger sind für sie die Ausarbeitung 
des Themas und die Bearbeitung für den 
Slam, denn hier gilt es, den Text zu inszenie-
ren bzw. durch Gestik und Mimik zu unter-
stützen, andere Hilfsmittel sind nicht erlaubt. 
Inhalt und Vortrag bilden eine Einheit. Auch 
mit der Stimme müssen die jugendlichen 

VI Gedichte erleben mit
  Poetry-Slams
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Poeten entsprechend arbeiten, denn ob ein 
Text laut oder leise vorgetragen wird, ob be-
stimmte Passagen besonders betont wer-
den, spielt für den Vortrag und seine Wir-
kung auf die Zuhörer eine große Rolle. Hier 
wird deutlich, dass Aspekte des szenischen 
Spiels auch im Poetry-Slam von Bedeutung 
sind.

Häufig haben Schüler Schwierigkeiten mit 
dem Einstieg oder der Themenfindung bei 
einem Poetry-Slam. Hier hat es sich bewährt,
zu Beginn einfache Schreibaufgaben zu ver-
wenden. Als Beispiele lassen sich Themen
anführen wie Fünf Dinge, die ich liebe oder 
hasse, Mein Lieblingsessen in fünf Zeilen
oder  Schreibe ein kurzes Gedicht zu deinem
Lieblingsbuch. Diese Aufgaben müssen 
und sollen sich jeweils an den vorhandenen
Fremdsprachenkenntnissen der Schüler 
orientieren. Wichtig ist, dass die Schüler 
sich mutig an ein Thema heranwagen und 
erste Gedanken zu Papier bringen – bei der 
Aufarbeitung können Mitschüler, aber auch 
der Lehrer helfen. Von der Erstellung eines 
ersten kurzen Textes ist es nur ein kleiner 
Schritt bis zur Präsentation des Erstlings-
werks vor der Klasse, die im Rahmen eines 
solchen Slams arrangiert werden kann. Hat 
ein Schüler erst einmal die Erfahrung ge-
macht, dass es ihm – auch mit limitierten 

Fremdsprachenkenntnissen – möglich ist, 
eigene Gedichte zu schreiben, wird er sich 
auch, natürlich mit der entsprechenden Un-
terstützung durch seinen Lehrer oder durch 
die Mitschüler, an komplexere Texte heran-
wagen. Dies belegt ein Beispiel aus einer 
neunten Klasse des Bornova Anadolu Lisesi,
an dem der erfolgreiche bundesdeutsche 
Slammer Björn Högsdal einen ersten Wett-
bewerb dieser Art in einer neunten Klasse 
durchführte:

Ohne Titel

Ich bin ein Geflüster im Wasser,
ein Geheimnis für deine Ohren. 
Aber wenn ich meine Stimme erhebe, 
wirst du ängstlich 
und vergrößerst die Distanz �.

Wichtig ist, dass die jeweils vorherrschende 
Tendenz, Lyrik entweder als unverzichtbares 
Angebot des fremdsprachlichen Unterrichts 
zu verteidigen oder sie nur als eine optionale 
Möglichkeit der Auflockerung eines ansons-
ten literaturfreien DaF-Unterrichts zu sehen, 
außer Kraft gesetzt wird 2. Ein Poetry-Slam 
bietet den Schülern nicht nur eine Hands-
on-Begegnung mit Literatur, er gibt ihnen 
auch die Möglichkeit, mit und in der fremden
Sprache zu experimentieren.

1 Högsdal, Björn: Ich bin ein Geflüster im Wasser – Poetry-Slam 
in Izmir, in: Deutsche Lehrer im Ausland, Aus der Praxis für die-
Praxis, Heft 1/2010, Aschendorff-Verlag, Münster, 2010, S.51.

2 Wicke, Rainer-E.:Lorbeer redlich verdient- Lyrik im DaF-Unter-
richt, in: Deutsche Lehrer im Ausland, Rubrik Aus der Praxis für die 
Praxis, Heft 2/2009, Aschendorff-Verlag, Münster, 2009, S.162
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1 Hunfeld, Hans: „Haltung vor Methode.“ In: „Der deutsche Leh-
 rer im Ausland“. 2/2004, 90 und 91.

2 Vgl.: „Lernfelder des Lehrplans und Themenbereiche im
 Sprachdiplom.“  In: „Rahmenlehrplan Deutsch als Fremd-
 sprache für Schulen, die auf das Deutsche Sprachdiplom der
 Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der
 Bundesrepublik Deutschland vorbereiten.“ Hg. vom Zentralen
 Ausschuss zum Deutschen  Sprachdiplom der KMK. Bonn,
 2000, 32.

3 Der gesamte Unterrichtsversuch kann entnommen werden aus:
 Wicke, R. E.: „Aktiv  und kreativ lernen – Projektorientierte
 Spracharbeit im Unterricht Deutsch  als Fremdsprache.“
 Hueber, München, 2004, 54-57.

4 Gomringer, Eugen: „avenidas.“ In: Brauer, Reinhard u. a.: „Wort-
 stark �. Themen und Werkstätten für den Deutschunterricht.“
 Schroedel-Verlag, Hannover, 1996, 151.

5 Für Kinder, die Spanisch als Muttersprache sprechen oder über
 entsprechende Fremdsprachenkenntnisse verfügen, habe ich
 mir inzwischen Übersetzungen ins Polnische und Türkische an-
 fertigen lassen, so dass ich mit diesen Texten auch in anderen
 Zusammenhängen arbeiten kann.

6 Rudolf Otto Wiemer: „beispiele zur deutschen grammatik.“
 Gedichte. Berlin: Fietkau 1971, S. 21.

7 Lunghard, Bernd: „Gedichtbehandlung.“ In: Gelberg, Hans-
 Joachim (Hsg.): „Großer Ozean – Gedichte für alle.“ Beltz &
 Gelberg, Weinheim, 2000.

8 Kirsch, Dieter: „Literatur einmal anders. Workshop des Goe-
 the-Instituts.“ Prag – Tschechische Republik, 24/25.05.2002.

9 Wicke, Rainer-E.: „Wir und die anderen. Literatur zur Auslän-
 derproblematik im DaF-Unterricht.“ Verlag für Deutsch, Isma-
 ning,1993, 48.

10 Hunfeld, Hans: „Haltung vor Methode.“ In: „Der deutsche
 Lehrer im Ausland.“ 2/2004, 92.

11 Der gesamte Unterrichtsversuch kann der folgenden Publika-
 tion entnommen werden: Wicke, Rainer-E.: „Aktiv und Kreativ
 lernen.“ Hueber, München, 2004, S. 105-111.

12 Rilke, Rainer-Maria: „Herbsttag.“  In: Von Wiese, Bruno/Echter-
 meyer, Theodor: „Deutsche Gedichte.“ A. Bagel-Verlag, Düs-
 seldorf, 1967 / 2, 566/567.

13 Vgl.: Debiasi, Verena/Gasser, Dorothea: „Werkstatt als herme-
 neutischer Dialog. Ein Bericht.“ Meran, 2004, 23.

14 Hunfeld; Hans: „Fremdheit als Lernimpuls. Skeptische Her-
 meneutik – Normalität des Fremden –Fremdsprache Litera-
 tur.“ Meran, 2004, 210.

15 Ehlers, Swantje: „Lesen als Verstehen.“ In: Goethe-Institut
 und Gesamthochschule Kassel (Hg.): „Fernstudienprojekt zur
 Fort- und Weiterbildung im Bereich Germanistik und Deutsch
 als Fremdsprache. Fernstudieneinheit �.“ Langenscheidt,
 München, 1992, 9.

16 Kerr, Judith: „Als Hitler das rosa Kaninchen stahl.“ 2. Auflage,
 Klett-Verlag, Stuttgart, 2000.

17 Inzwischen ist dieser Katalog auch als Literatur-Kartei erschie-
 nen und kann bezogen werden: Wicke, Rainer-E.: „Happy birth-
 day, Türke!“ Literatur-Kartei zum Kriminalroman von Jakob Ar-
 jouni. Verlag an der Ruhr, Mülheim/Ruhr, 2004.

18 Hunfeld, Hans/Lott, Helga / Weber, Alois: „Hermeneutischer
 Zweitsprachenunterricht, Erläuterungen, Beispiele und Ma-
 terialien zu den Entwicklungsrichtlinien.“ Autonome Provinz
 Südtirol, Italienisches Schulamt Bozen, 2001, B 44.
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Kopiervorlage 1

avenidas

avenidas

avenidas y flores

flores

flores y mujeres

avenidas

avenidas y mujeres

avenidas y flores y mujeres y

un admirador 

Eugen Gomringer
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Kopiervorlage 2

empfindungswörter

aha die deutschen
ei die deutschen

hurra die deutschen
pfui die deutschen
ach die deutschen

nanu die deutschen
oho die deutschen
hm die deutschen
nein die deutschen
ja ja die deutschen

Otto Wiemer
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Kopiervorlage 3

ei aha

ach

nanu

ja ja

nein

hurra

hm

pfui

oho
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Kopiervorlage 4

Empfindung Äußerung Empfindungswort

Überraschung So ist das also!

aha - nein - hurra! - pfui - ach - nanu - ei - hm - oho - Ja ja

Überraschung: So ist das also!

Ungläubiges Erstaunen: Sieh dir das an!

Jubel: Das ist gut! Das ist toll!

Ekel/Abscheu: Das tut man nicht!

Unwissen: Das wußte ich ja gar nicht

Verwunderung: Was soll denn das?

Freudiges Erstaunen: Wer hätte das gedacht?

Unsicherheit: Ich weiß nicht recht

Anerkennung: So ist das also
 Wer hätte das gedacht?

Bestätigung: So ist das eben
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Kopiervorlage 5

Er ist freundlich
Zu seinen Nachbarn

Er kann laut lachen
Aus Verlegenheit

Er trinkt gern

Eine Frau
Ein Eigenheim

Und zwei Kinder

Schuhe und Seele

Ein Stempel

Mit Bedauern

Raucht nicht
Er besitzt ein Auto

Vor der Tür zu seinem Büro
Tritt er sich gründlich ab

Hinter seinem Schreibtisch
Hört er die Klagen an

Zwischen den Schultern
Wächst ihm plötzlich
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Kopiervorlage 6

Porträt

Er ist freundlich
Zu seinen Nachbarn
Er kann laut lachen

Aus Verlegenheit
Er trinkt gern
Raucht nicht

Er besitzt ein Auto
Eine Frau

Ein Eigenheim
Und zwei Kinder

Vor der Tür zu seinem Büro
Tritt er sich gründlich ab

Schuhe und Seele

Hinter seinem Schreibtisch
Hört er die Klagen an

Mit Bedauern

Zwischen den Schultern
Wächst ihm plötzlich

Ein Stempel

Adel Karasholi
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Jörg Roche

Sehgewohnheiten

„Wir sehen, was hinter unseren Augen ist.“

Chinesisches Sprichwort

1.Einleitung

Wie Sprache und Kultur sich gegensei-
tig bedingen, davon wissen Übersetzer
und Dolmetscher ein Lied zu singen.
Den mühsamen Prozess der Vermittlung
zwischen verschiedenen Weltsichten
(Humboldt) hat schon Martin Luther in
seinem „Sendbrief vom Dolmetschen“
bemerkt. „Ittliche sprag hat ihren eigen
art“ schreibt er und meint damit sicher
nicht nur die grammatischen Regeln der
Sprachen, für die sich Sprachlehrerinnen
und Sprachlehrer auf allen Kontinenten
so begeistern können. Fast könnte man
behaupten, dass die grammatischen
Unterschiede von Sprachen im Vergleich
zu den konzeptuellen eher marginal sind,
aber diese Behauptung träfe nur be-
dingt zu, ist doch auch die Grammatik
einer Sprache Ausdruck einer bestimm-
ten Weltsicht. Die kulturelle Bedingtheit
von Sprache macht es so schwierig,
miteinander zu kommunizieren, und zwar
eigentlich nicht nur über kulturelle Gren-
zen hinweg, sondern auch innerhalb ei-
ner Gemeinschaft mit dem gleichen
oder einem ähnlichen kulturellen Hinter-
grund. Zu viele Konnotationen und In-
terpretationen erschweren das gegen-
seitige Verstehen.

Um diese Schwierigkeiten zu vermeiden
oder wenigstens einzudämmen, gibt es
verschiedene Versuche sprachlicher

Standardisierung, solche, die Sprachen
sich selbst schaffen – wie sprachliche
Rituale und Formeln, Register, Genres
und Diskursschemata – und solche, die
bewusst und gezielt von außen den
Sprachen angetragen werden – wie etwa
explizite sprachliche Normen (inklusive
DIN-Normen der Begriffsdefinition) und
Fachsprachen. Sowohl in Fachsprachen
als auch in der Alltagssprache, die
wachsender Internationalisierung und
zunehmendem Kulturkontakt unterliegen,
erhofft man sich dabei von visuellen
Darstellungen klärende Hilfe durch ein-
eindeutige Zuweisungen von Bild und
Text. Genauso wie man von der interna-
tionalen Verstehbarkeit der Musik, der
Musik als „internationaler“ Sprache,
ausgeht, genauso nimmt man weitläufig
an, Bilder besäßen eine eigene inter-
kulturelle Verbindlichkeit1 .

In Wirklichkeit aber trügt dieser Eindruck.
Visuelle Reize sind zwar wahrnehmbar
wie fremde sprachliche Laute und kön-
nen dabei durchaus einen ästhetischen
Reiz haben. Ob dieser Reiz jedoch auf
verschiedene Kulturen gleich wirkt be-
ziehungsweise von allen gleich (oder
überhaupt) verstanden wird, ist fraglich.
Es scheint daher nötig zwischen Wahr-
nehmung und Verstehen zu unterschei-
den.
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2.Von der Schönheit im
Auge des Betrachters

Von der Relativität ästhetischer Wahr-
nehmung kann man sich leicht dadurch
überzeugen, dass man mit beliebigen
Gesprächspartnern über (post)moderne
Literatur, abstrakte Kunst oder experi-
mentelle Musik diskutiert. Es wird nicht
lange dauern, bis sich stark divergie-
rende Perspektiven ergeben. Solche
Diskussionen besitzen in der Tat auch
ein hohes didaktisches Potenzial, das –
sofern es geschickt kanalisiert wird – er-
folgreich im Sprachunterricht und in der
Ausbildung interkultureller Kompetenzen
ganz allgemein ausgeschöpft werden
kann. Das Lehrwerk „Moment Mal“ ver-
sucht dies zum Beispiel explizit in Ka-
pitel 7 des ersten Bandes mit der The-
matisierung von „Farben“.

Noch deutlicher als im Bereich der
sprichwörtlichen Subjektivität ästheti-
schen Empfindens, bei dem die Schön-
heit ja bekanntlich im Auge des Be-
trachters liegt, treten Wahrnehmungs-
unterschiede aber auch bei vermeintlich
objektiven und objektivierbaren Darstel-
lungen hervor, und zwar deshalb, weil
sie dort am wenigsten erwartet werden.
„Aha-Erlebnisse“ haben aber einen ganz
besonderen Reiz und eine ganz beson-
ders nachhaltige didaktische Wirkung.
Man betrachte sich hierzu die folgenden
Abbildungen:

In welche Richtung „läuft“ die-
ses Dreieck? Was ist innen und
was ist außen?

In welche Richtung führen die
Stufen der Treppe, nach oben
oder nach unten? Sieht man die
Ober- oder die Unterseite der
Treppe?
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Öffnet sich diese Spirale nach
links oder nach rechts?

Zeigt dieser Würfel nach rechts
oder nach links? Sieht man die
rechte oder die linke Außenseite?

Verlaufen die horizontalen Linien
gerade oder sind sie nach innen
gebogen?

Ist dies ein richtiges Quadrat
oder sind die Seiten nach innen
gebogen?

Welche Linie ist die längere, die
obere oder die untere?
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Um sich Klarheit über die Objektivität
der Darstellung und die Perspektivität
der Wahrnehmung zu verschaffen, sollte
man die Abbildungen entsprechend
nachmessen.

In anderen Fällen ist die Wahrnehmung
durch eingespielte Routinen blockiert
oder prädisponiert. So sind wir daran
gewöhnt, dass Landflächen auf Karten
stärker hervorgehoben werden als Was-

Ähnlich ist es auch bei stilisierten Abbil-
dungen. Die meisten Betrachter werden
in der kanadischen Flagge zunächst le-
diglich das Ahornblatt erkennen. Für
viele Kanadier ist die Abbildung aber
auch anderweitig kontextualisiert. Sie
sehen darin versteckt, aber durchaus
repräsentativ für das Land, die Streit-
hähne Jacques und Jack, deren Köpfe
rechts und links oben aneinanderge-
drückt sind. Ihre langen Nasen ragen
ins „Blatt“ und ihre offenen Münder sind
darunter zu erkennen. Sie streiten sich
möglicherweise gerade darüber, in wel-
cher der offiziellen Landessprachen der
Streit ablaufen sollte.

serflächen. Das liegt wahrscheinlich da-
ran, dass Landflächen für Mitteleuropäer
in der Regel wichtiger sind als Gewäs-
ser. Werden die Gewichtungen aber
umgekehrt dargestellt (zum Beispiel auf
Seekarten), so wird unsere Wahrneh-
mung irritiert. Vieles bleibt so wahr-
scheinlich völlig unverstanden. In den
folgenden Abbildungen werden Wasser-
und Landflächen in umgekehrter Ge-
wichtung dargestellt.
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Auch andere, recht eindeutig erschei-
nende Zuweisungen zeigen bei genaue-
rer Betrachtung wesentliche interkultu-
relle Wahrnehmungsdifferenzen. Wie
sollte man so zum Beispiel die Grund-
farbe eines Zebras definieren, schwarz
oder weiß?

mit Teil unserer Sprachen werden, dass
wir die ausgedrückte Bildlichkeit gar
nicht mehr sehen. Sie werden als Me-
taphern, Redewendungen, Schimpfwör-
ter, Aphorismen, Sprichwörter und der-
gleichen zu sprachlichen Routinen. Ihre
Bedeutung kann von späteren Genera-
tionen häufig gar nicht mehr oder nur
schwer erschlossen werden.

So „kaufen wir die Katze im Sack“, „kom-
men auf den Hund“, „ärgern uns schwarz
über eine Gans oder einen Esel“, „sitzen
zwischen den Stühlen“ oder „sind auf
dem Holzweg“, während „die Sonne
lacht“ und „der Himmel weint“.

Wie sehr unsere Sprachen von solchen
Bildern bestimmt werden, zeigt sich in
der Tat erst dann, wenn verschiedene
Sprachen kontrastiert werden oder wenn
sich Kabarettisten darüber lustig ma-
chen. Die folgenden türkischen Sprich-
wörter „Suw körmeginçe etük tantma“
(Ziehe deine Schuhe nicht aus, bevor du
Wasser siehst) oder „Ağaca balta vurmuş-
lar“, ‘neyleyim sapø bendedir’ demiş“
(Man schlug mit der Axt auf den Baum
ein, da sagte er „Der Griff ist aus mei-
nem Körper gemacht“) stellen einen
Kontrast zum Deutschen dar, der zwar
nachvollziehbar ist, aber dennoch die
Frage aufwirft, warum gerade die Bilder
„den Tag nicht vor dem Abend loben“
oder „den Teppich unter den Füßen weg-
ziehen“ und dergleichen verwendet wer-
den. Man betrachte hierzu des weiteren
deutsch-englische Sprachmischungen,
wie sie unter anderem in Filserbriefen
(s. nächste Seite) und ähnlichen Genres
auftreten.

Didaktisch lassen sich solche Sprach-
mischungen auch im Grundstufenun-
terricht bereits nutzbringend einsetzen,
öffnen sie doch ein Fenster sowohl auf
die fremde als auch auf die eigene
Kultur. Die folgende Aufgabe aus dem
interkulturellen Sprachlehrwerk Für-
und Widersprüche veranschaulicht die
Vorgehensweise im Unterricht3.

Während das Zebra in Nordamerika und
Europa als weißes Tier mit schwarzen
Streifen gilt, wird es in afrikanischen Kul-
turkreisen als schwarzes Tier mit weißen
Streifen gesehen2. Die vermeintliche
Internationalität von Bildern ist häufig
nur ein Trugschluss. Sie illustriert damit
aber die allgemeine Problematik von
Kommunikation und auch die der eher
versteckten verbalen. Will man also zwi-
schen Kulturen vermitteln, bedarf es
wesentlich stärker differenzierter semio-
tischer Verfahren, als die, die zur Zeit
in der Sprach- und Kulturvermittlung
Anwendung finden.

3.Die Bilder im Kopf

Zur Abbildung verschiedener Weltsich-
ten bedienen sich Sprachen gerne bild-
licher Darstellungen, Darstellungen, die
sich häufig dermaßen festsetzen und da-
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Royale im Hundehaus
Susi, meine Sußigkeit,

wohl, das nimmt wirklich den Keks! Es war schlecht genug, als Fergies
Vati gefangen wurde, sein favorites Haus von krankem Ruf verlassend –
aber wir können solche kleinen Imperfektionen übergucken; nach allem,
für die obere Kruste sind Visiten zu solchen Etablierungen immer ein Part
des Lebens gewesen, und niemand hat je ein Augenlid gefledermaust.

Dann kamen die Stories von Prinzessin Anne und ihren stabilen Jungen
auf der einen Hand und Mark Phillips mit seinem Anrufmädchen auf der
anderen. Zu beginnen mit, dachte ich, es war alles eine Ladung Abfall,
aber es gibt keinen Rauch ohne Feuer ...

Und bevor Du Jack Rubinson sagen kannst, gehen die Prinzessin Royal
und ihr pferdeverrückter Mann ihre separaten Wege – sie spalten auf
nach 16 Jahren zusammen im publiken Auge. Ich kann mich still erin-
nern, wie die Queens älteste Tochter und der handsame Ordinäre in Lie-
be fielen und sich engagierten. Sie schienen wirklich für einander ausge-
schnitten zu sein – ein perfektes Match. Und jetzt kommt alles apart an
den Säumen.
...

Liebe, Charles

Quelle: Egbert Daum in: Roche, Jörg und Mark Webber. Für- und Widersprüche.
New Haven, 1985. Mit freundlicher Genehmigung der Süddeutschen Zeitung.



7

2.2 01Sehgewohnheiten
(Jörg Roche)

LIFE
 - Id

een und
 M

aterialien für interkulturelles Lernen • http
://w

w
w

.b
m

w
g
ro

up.co
m

Interessant hieran sind nicht nur die Ein-
blicke in die fremde Kultur und reflexiv
über diese in die eigene. Für interkultu-
relles Lernen aufschlussreich ist vor al-
lem auch die Beobachtung, dass die
selben Referenten in anderen (auch ver-
wandten) Kulturen andere Bedeutungen
tragen. So gilt der Rabe in indianischen
Kulturen nicht etwa als lästige oder
dümmliche Figur wie im Deutschen,
sondern vielmehr als der Überbringer
guter Botschaften, als Lehrer und als
Symbol für das Zusammenhalten ver-
streuter Stämme. Es ist daher bemer-
kenswert, dass gerade im Zeitalter
zunehmender Internationalisierung ver-
stärkt auf Symbole wie Tiere oder Farben
zurückgegriffen wird, denen eine „uni-
verselle“ Bedeutung zugeschrieben wird,
ohne dass diese aber interkulturell re-
flektiert oder eingelöst würde. Die Eule
als Symbol der Weisheit in vielen Mär-
chen hat in zahlreichen Computerpro-
grammen zum Beispiel die Funktion der
Hilfs- oder Nachschlagetaste übernom-
men, steht aber – von Universalisten
übersehen – in einigen Kulturen als
Symbol eines Todesbringers. Ebenso
ergibt sich aus den international stan-
dardisierten Farbfunktionen der Ampeln
nicht unbedingt eine Übertragbarkeit
auf Lehr- oder Lernsituationen (zum Bei-
spiel grün als leicht und rot als Fehler-
meldung).

4.Sehgewohnheiten

Ähnlich ist es übrigens mit den Sehge-
wohnheiten bei Cartoons und Filmen.
Die Werbebranche hat das im Großen
und Ganzen erkannt und adaptiert in der
Regel ihre Werbungen für andere Kul-
turen. Cartoon-Produktionen, zumal sol-
che, die in Asien auch für den interna-
tionalen Markt entwickelt werden, orien-
tieren sich aber weitgehend an westli-
chen Ästhetik-Standards, auch wenn
diese im Ausgangsland nicht bekannt
oder anders besetzt sind (zum Beispiel
die Cartoon-Reihe und Fernsehserie

Eine Ente von vorne oder ein Eichhörnchen von
hinten. Die Schwanzfedern der Ente bilden
den Kopf des Eichhörnchens, während der
Kopf der Ente gleichzeitig der Schwanz des
Eichhörnchens ist.

Entweder ein Seehund oder ein Esel. Die Flos-
sen des Seehundes ragen in die Höhe und
sind gleichzeitig die Ohren des Esels. Die Na-
senlöcher des Esels sind die Augen des See-
hundes.

Entweder ein Hase oder der Hinterkopf eines
Indianers. Der Kopf und die Löffel des Hasen
bilden das Haarband und die Feder auf dem
hinteren Teil des Indianerkopfes.
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Sailor Moon, die in Japan produziert
wird). Und das amerikanische Film- und
Fernsehpublikum, das auf Verfolgungs-
jagden, Gewalt und die Dramatisierung
von Recht und Unrecht filmisch soziali-
siert ist, findet nur schwer Zugang zu
den Themen und filmischen Techniken
von Produktionen aus anderen Kultur-
kreisen. Es sei denn, sie entsprechen –
wie zum Beispiel „Das Boot“ – amerika-
nischen Sehgewohnheiten. Die alljährlich
mit großem Aufwand betriebene Verlei-
hung der Oscars in Hollywood ist damit
auch eher Selbstbespiegelung als Aus-
zeichnung bester internationaler Filme.
Deutsche Fernsehfilme erscheinen dem
nordamerikanischen Publikum allgemein
als zu langsam, französische Talk Shows
zum Beispiel als zu gekünstelt.

„For example, there is a long German
tradition of foregrounding the process
of narration in television films: the story
may start with the end and retrace the
events that led to it, the filmmaker/narra-
tor may appear in person to give meta-
comments on the narrative, thus des-
troying the filmic illusion. In addition, be-
cause of the traditional lack of interrup-
tions for commercial purposes, German
television viewers have long attention
spans and enjoy slow reflective narrative
styles. By contrast, American cinematic
style prefers to obliterate all traces of
enunciation: narration is chronological,
events unfold linearly as in ‘real time’,
viewers are able to identify with the cha-
racters. Uninformed American viewers
of German television films tend to find
the lack of American-type suspense and
action disconcerting, and the pace too
slow; they confuse the lack of identifica-
tion possibilities with ‘intellectualism’“.4

Die kulturelle Bedingtheit der Sichtwei-
sen filmischer Medien gerade bei dem
im Fremdsprachenunterricht an Beliebt-
heit gewinnenden Genre „Sitcom“ zeigt
folgender Kommentar in der Süddeut-
schen Zeitung vom 15. März 1994 sehr
anschaulich:

„Seichter Humor ist ein störrischer Stoff
für Übersetzer. Tagelang plagen sich
die Synchronautoren, ehe die Wortspiele
der „Golden Girls“ zu ein paar deutschen
Scherzen geronnen sind, und auch die
können noch in die Hose gehen, weil
das hiesige Publikum es möglicherweise
dämlich findet, wenn eine Großmutter
anzügliche Bemerkungen macht – egal
wie diese nun übersetzt werden.“

5.Vom Bild zur Sprache

Wir nehmen nicht nur statische und be-
wegte Bilder in einer bestimmten – in
einer kulturspezifischen Weise mit allen
ihren Variationen – wahr, wir bilden die
Welt, auch die sprachlich realisierte, in
Bildern ab, zum Beispiel in Metaphern
und Redewendungen (siehe Roche
20015). Wir entwickeln Konzepte, die in
irgendeiner Art zu einer sprachlichen Re-
alisierung finden. Diese sprachliche Rea-
lisierung ist aber häufig nur die Oberflä-
che. Um eine Sprache – und die Men-
schen, die sie verwenden – richtig zu
verstehen, gilt es aber, hinter die meist
fossilisierte Oberfläche zu blicken und
die zugrundeliegenden Konzepte zu er-
schließen. Das gilt zum Beispiel für die
Verwendung von du und Sie oder die
Unterscheidung von abgeschlossener
Zeit oder Erzählzeit (Präteritum) und po-
tenziell in Gegenwart und Zukunft anhal-
tender Wirkung der Vergangenheit oder
Berichtzeit (Perfekt). Es gilt aber auch
für räumliche Konzepte wie die Markie-
rung von Grenzüberschreitungen durch
die Wechselpräpositionen im Deutschen
(ich gehe in das Zimmer versus ich gehe
im Zimmer auf und ab). Wir bilden die
Bilder in Sprache ab und häufig auch die
Sprache in Bildern. Wie idiosynkratisch
diese Abbildungen dabei sein können,
zeigen die sogenannten „mind maps“.
Die folgende mentale Karte gibt die sub-
jektive Abbildung der deutschen Geogra-
fie bei einer amerikanischen Studentin
wieder, die offensichtlich eine besonde-
re Beziehung zum Raum Stuttgart hat.
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Natürlich bilden wir Sprache auch in gra-
femischen Realisierungen ab. Das
Schriftbild erscheint sozusagen vor unse-
ren inneren Augen. Jedenfalls sind wir
darauf dermaßen sozialisiert, dass uns
auch diese Bilder leicht in die Irre leiten
können. Ein Deutschsprachiger, der auf
Reisen den Schriftzug

– zum Beispiel an einem Bus und unter
Umständen auch in einem englischspra-
chigen Land – wahrnimmt, wird (vielleicht
sogar mit Verwunderung) zunächst an
entsprechende deutsche Begriffe den-
ken und möglicherweise erst beim zwei-
ten Hinsehen mit gewisser Überraschung
feststellen, dass ihn seine gewohnte
Wahrnehmung vereinnahmt hat, dann
nämlich, wenn er den gesamten Schrift-
zug „Not in Service“ wahrnimmt. Ein klein
geschriebenes „not“ hätte die besagte
Festlegung mit Sicherheit weniger stark
vorgeprägt.

Zu den visuellen Mitteln der Kommuni-
kation gehören bekanntlich aber auch
Gestik und Mimik. Und auch diese Bil-
der unterscheiden sich zwischen Kultu-
ren. So bemerken zum Beispiel Erickson/
Schultz (1982)6 wesentliche Unterschie-
de im Verhalten schwarzer und weißer
Amerikaner in bezug auf Kopfnicken
und Blickkontakt. Nicht-sprachliches
Verhalten ist normalerweise mit dem
entsprechenden sprachlichen Verhalten
synchronisiert, um die Kommunikation
zu unterstützen oder zu entlasten. Es
überrascht aber, dass trotz der großen
Bedeutung derartiger Gesprächskonven-
tionen und ihrer nicht-spachlichen Kon-
textualisierung in authentischer Kom-
munikation bisher wenig davon Eingang
in den Sprachunterricht gefunden hat.

Trotz der Fülle der Differenzen zwischen
Kulturen ist kaum einem Lerner unmit-
telbar klar, wie stark Sprachen eigentlich
von den ihnen zugrundeliegenden Kul-
turen und Bildkulturen abhängig sind.

Not ...
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Um diese tiefgreifende Beziehung eini-
germaßen zu veranschaulichen, wird ge-
legentlich auf die Metapher des „Eis-
bergs“ zurückgegriffen, bei dem der

größte Teil, der tragende Teil, unter der
Wasseroberfläche verborgen bleibt
(Chase et al. 1996)7.

Awareness

fine arts
literature

drama

music
dancing

fooddress

S
 u

 b
 c

 o
 n

 s
 c

 i 
o

 u
 s

notions of modesty
conceptions of beauty

ideas governing childraising
rules of descentcosmology

relationship to animals
patterns of superior/subordninate relations

definition of skin
courtship practices

conception of justice incentives to work

history notions of leadership tempo of work

patterns of decision-making conception of cleanliness

attitudes towards the dependent theory of disease
approaches to problem-solving

conception of status mobility
roles inrelation to age, sex, occupation, kinship etc.

eye behaviour conversational patterns in social settings

conception of past and future definition of insanity
nature of friendship ordering of time conception of self

patterns of visual perception
preference for competition or cooperation

body language
social interaction ratenotions of adolescence

notions about logic and validity

pattern of handling emotions
facial expressions
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Aus dieser Abbildung geht unter anderem
hervor, dass die folgenden tiefliegenden,
kulturspezifischen Einstellungen und
Werte einen direkten, wenn auch impli-
ziten, Einfluss auf sprachliche Realisie-
rungen haben und daher nicht leicht zu
vermitteln sind:

• die Neigung einer Kultur zum Indivi-
dualismus oder Kollektivismus

• die Beziehung zu Macht und Autorität
• Akzeptanz, Toleranz und Erwartung

von Kritik
• Einstellungen zur Höflichkeit
• die Vermeidung von unsicherem Ver-

halten/Auftreten ...
• eine spezifische Auffassung von Ge-

schlechterrollen, wie sie zum Beispiel
in der Dominanz des Männlichen oder
Weiblichen ausgedrückt wird

• die Bedeutung der Religion.

Auch wenn vieles davon in Sprache nur
implizit ausgedrückt wird, erscheinen
zahlreiche kulturspezifische Einstellun-
gen und Werte institutionalisiert in be-
stimmten Diskurskonventionen, zum
Beispiel religiösen Ritualen. Sie steuern
damit unter anderem:

• welche Themen ausgewählt oder bes-
ser vermieden werden

• wie mit Tabuthemen umzugehen ist
• in welcher Form Register und kom-

munikative Stile erscheinen8

• wie kulturspezifische konstitutive
Merkmale ein Genre prägen

• wie viel in Worten ausgedrückt werden
muss oder implizit bleiben kann, den
Grad der Ellipse also.

6.Umsetzung im Unterricht

Bekanntes im Fremden zu entdecken,
bereitet meist große Freude, scheint es
doch einen Teil der bedrohlichen Unsi-
cherheit wegzunehmen, die Fremdes
bietet. Die Werbung nutzt dieses Prinzip,
besonders die Fremdenverkehrswer-
bung, die Presse, die Filmindustrie und

die Lehrmaterialien für den Fremdspra-
chenunterricht. Gerade graphische Dar-
stellungen und Bilder projizieren und
fördern nämlich eine stereotype Wahr-
nehmung von der Fremde. Bei den Lehr-
werken gilt das verstärkt für solche, die
nicht im Zielland produziert werden.
Autobahnen und Bierzelte prägen daher
nach wie vor einen überproportionalen
Anteil deutschsprachiger Lehrwerke im
Ausland. Allerdings ist das auch wieder
nicht gar so schlecht, sofern man richtig
damit umzugehen weiß. Allzu groß ist
aber die Gefahr, dass die stereotype
Darstellung zu einer Verfestigung der be-
stehenden Wahrnehmungsmuster bei-
trägt. Nutzt man aber die Vorwahrneh-
mung als Anlass zur Gegenüberstellung
und damit als Auslöser kritischer Refle-
xionsprozesse, so können auch stereo-
type Darstellungen eine sinnvolle heu-
ristische Funktion übernehmen. Die in
diesem Beitrag abgedruckten Abbildun-
gen eignen sich für ein Auslösen kriti-
scher Reflexionsprozesse in besonderer
Weise, weil sie zunächst eine gewohnte
Wahrnehmungsweise suggerieren, die
aber von anderen Kursteilnehmern nicht
unbedingt geteilt werden muss. Diese
anderen Perspektiven lassen sich aber
unmittelbar nachvollziehen und evozie-
ren dabei einen spielerischen (also we-
nig bedrohlichen) explorativen Umgang
mit visuellen Wahrnehmungen. Dieser
explorative Umgang sollte sich leicht
auf andere Darstellungen und die Wahr-
nehmung allgemein übertragen lassen.

Die Wahrnehmungsprozesse lassen
sich darüber hinaus auch in einem Meta-
diskurs reflektieren, das heißt, es können
weitere Beispiele aus der eigenen Er-
fahrung der Kursteilnehmer gesammelt
werden und es kann versucht werden
zu ergründen, wie es zu spezifischen
Wahrnehmungen kommt, welche Leis-
tungen sie erbringen und welche Ge-
fahren sie beinhalten. Vielleicht kennen
die Lerner sogar weitere Fälle von per-
spektivisch bedingten optischen Täu-
schungen, wie zum Beispiel Verzerrun-
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gen im Spiegel9. Vertiefen lassen sich
diese Erkundungen durch gezielte Re-
cherchen in verschiedenen Kulturen und
durch eine Übertragung auf sprachliche
Wahrnehmungen (inklusive Gestik, Mi-
mik, Pausen etc.). Die genannten inter-
kulturellen Lehrwerke für den Unterricht
Deutsch als Fremdsprache, insbeson-
dere „Typisch Deutsch?“ und „Für- und
Widersprüche“, aber auch die LIFE-
Sammlungen, bieten hierzu ausführliche
Hilfestellungen und Quellen.

7.Schluss

Das Potenzial von Bildern und anderen
Visualisierungen wird in der interkulturel-
len Kommunikation häufig fehleinge-
schätzt. Zum einen verbinden sich mit
dem Medium der visuellen Übertragung
unrealistische Vorstellungen über die
Kommunikationserleichterung (im Sinne
einer universellen Bildkultur), zum ande-
ren werden die Chancen des Mediums
zu wenig genutzt. Auch Bilder sind
schließlich mentale Konstrukte und keine
eins-zu-eins-Abbildungen der Wirklich-
keit (Bilder-Kulturen). Ihre Wahrnehmung
variiert also von Betrachter zu Betrach-
ter. Als solche Konstrukte eröffnen sie
aber ungeahnte Einblicke in die Denk-
weisen anderer Menschen und Kulturen,
sind also ein ausgesprochen gut geeig-
netes didaktisches Mittel, um sich Bil-
der von Kulturen zu machen. Wie sie als
solches eingesetzt werden können, wur-
de hier skizziert. Bemerkenswert ist in
diesem Zusammenhang auch die Über-
flutung mit visuellen Reizen durch das
Internet. Es ist ja schließlich in erster
Linie bildgestützt, und diese Ausrichtung
auf visuelle Reize wird durch die zuneh-
mende Verwendung von Animationen
und Videos noch weiter verstärkt. Das
Internet operiert per definitionem über
Grenzen hinweg. Insofern müsste dort
gerade besonders auf die interkulturelle
Vermittelbarkeit visueller Nachrichten
geachtet werden, vor allem natürlich in
virtuellen Lehrangeboten. Gerade das

ist aber nicht der Fall. Interkulturelles
Missverstehen ist damit programmiert,
für Sprach- und Kulturdidaktiker ein rie-
siges Arbeitsgebiet, das bisher wegen
der Kurzsichtigkeit wirtschaftlicher In-
teressen nicht in den Fokus der Wahr-
nehmung geraten ist. Die Aufgaben der
Sprach- und Kulturdidaktik werden des-
halb durch die neuen Medien nicht not-
wendigerweise vereinfacht10.



�

Bildliche Redensarten im interkulturellen Deutschunterricht
(Isolde Eberhard/Ursula Schibat-Ulay) 2.2. 02

LIFE
 - Ideen und M

aterialien für interkulturelles Lernen • http://w
w

w
.bm

w
group.com



�

Bildliche Redensarten im interkulturellen Deutschunterricht
(Isolde Eberhard/Ursula Schibat-Ulay)2.2. 02

LI
FE

 -
 Id

ee
n 

un
d 

M
at

er
ia

lie
n 

fü
r i

nt
er

ku
ltu

re
lle

s 
Le

rn
en

 •
 h

tt
p:

//w
w

w
.b

m
w

gr
ou

p.
co

m



�

Bildliche Redensarten im interkulturellen Deutschunterricht
(Isolde Eberhard/Ursula Schibat-Ulay) 2.2. 02

LIFE
 - Ideen und M

aterialien für interkulturelles Lernen • http://w
w

w
.bm

w
group.com



�

Bildliche Redensarten im interkulturellen Deutschunterricht
(Isolde Eberhard/Ursula Schibat-Ulay)2.2. 02

LI
FE

 -
 Id

ee
n 

un
d 

M
at

er
ia

lie
n 

fü
r i

nt
er

ku
ltu

re
lle

s 
Le

rn
en

 •
 h

tt
p:

//w
w

w
.b

m
w

gr
ou

p.
co

m



�

Bildliche Redensarten im interkulturellen Deutschunterricht
(Isolde Eberhard/Ursula Schibat-Ulay) 2.2. 02

LIFE
 - Ideen und M

aterialien für interkulturelles Lernen • http://w
w

w
.bm

w
group.com



�

Bildliche Redensarten im interkulturellen Deutschunterricht
(Isolde Eberhard/Ursula Schibat-Ulay)2.2. 02

LI
FE

 -
 Id

ee
n 

un
d 

M
at

er
ia

lie
n 

fü
r i

nt
er

ku
ltu

re
lle

s 
Le

rn
en

 •
 h

tt
p:

//w
w

w
.b

m
w

gr
ou

p.
co

m



�

Bildliche Redensarten im interkulturellen Deutschunterricht
(Isolde Eberhard/Ursula Schibat-Ulay) 2.2. 02

LIFE
 - Ideen und M

aterialien für interkulturelles Lernen • http://w
w

w
.bm

w
group.com



1

2.2. 03

LIFE
 - Id

een und
 M

aterialien für interkulturelles Lernen • http
://w

w
w

.b
m

w
g
ro

up.co
m

Tinte ablecken: Leben anders bereden - Redensarten im Türkischen und in
anderen Sprachen (Mehmet Karaduman)

Mehmet Karaduman

Eine Redensarten-Sammlung

Mögliche Impulse für die folgende Redensarten-Sammlung:

? Über türkische Redewendungen und ihre Bedeutung sprechen

? Die darin enthaltenen sprachlichen Bilder untersuchen

? In Gruppenarbeit die Redensarten nach Themenbereichen oder benutzten
Bildern ordnen

? Deutsche Redewendungen recherchieren, die zu den türkischen passen
und Ähnliches ausdrücken

? Redensarten in anderen Sprachen ergänzen und die sprachlichen Bilder
vergleichen

? Redensarten zeichnen

? Redensarten pantomimisch darstellen

? Nach Redensarten zu einzelnen Themen oder mit Bildern aus bestimmten
Lebensbereichen (Essen – Sport – Tiere – Natur – Körper – Kleidung ...)
forschen

?Mit den Ergebnissen eine Redensarten-Zeitung, ein Redensarten-Buch
oder eine Ausstellung gestalten

Tinte ablecken:
Leben anders bereden

Redensarten im Türkischen und
in anderen Sprachen

Sekundarstufe
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Ayağønø yorganøna göre uzat

Streck deinen Fuß deiner Bettdecke
entsprechend  aus

Bleib auf dem Teppich
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richt.  Band 1, Materialien für die Grund- und Hauptschule. München 1992.
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Doppelte Blicke. Überlegungen zur Theorie und Praxis des interkulturellen
Ansatzes beim Projekt „die bunte Welt in meiner Klasse“ (Marusja Uhernik)

Marusja Uhernik

Doppelte Blicke
Überlegungen zur Theorie und Praxis des interkulturellen
Ansatzes beim Projekt „Die bunte Welt in meiner Klasse“

Zweifellos ist die Erziehung zur Norma-
lität des Fremden unvermeidlich für ein
friedliches, gleichberechtigtes, respekt-
volles Zusammensein der „kleinen“ und
„großen“ Völker und Kulturen in der heu-
tigen und morgigen Welt.

Eine Etappe auf dem Weg dorthin ist, zu
akzeptieren, dass man das Fremde mit
eigenen Augen sieht und das Eigene
mit fremden Augen gesehen wird, und
dass Unterschiede in diesem Sehen et-
was Normales und Selbstverständliches
sind. Man soll erkennen, dass das Frem-
de nicht unbedingt aus der Ferne kom-
men muss, sondern auch in der unmit-
telbaren Umwelt auftauchen kann.

Man soll wahrnehmen, dass es oft Situa-
tionen gibt, wo man sich selbst fremd
und unverstanden fühlt, auch ohne sein
Zuhause und seine Kultur zu verlassen,
dass es aber häufig irgendwo fern in der
Welt einen „Gleichgesinnten“ gibt.

Augen sehen Bilder. Aber wie sehen sie
Bilder? Alle Augen sehen die gleichen
Bilder, aber nehmen sie auch die glei-
chen Bilder wahr? Und wenn nicht, wa-
rum nicht? Stimmt es, dass die Sprache
der Bilder universell, auf der ganzen
Welt verständlich ist? Oder kann sie so
wie die sprachlichen Äußerungen miss-
verstanden werden? Und gibt es über-
haupt ein Missverstehen, oder gibt es
nur ein völlig legitimes Anders-Verstehen,
weil jeder Einzelne und jede Kultur ein
Recht auf ein Verstehen aus sich selbst
heraus hat?
Soll man etwas beweisen oder widerle-
gen, oder es einfach so, wie es ist, ste-
hen lassen?

Empathie anerziehen kann man nicht
mit erhobenem Finger. Toleranz muss
man vorleben. Nur Weltbürger können
Weltbürger hervorbringen. Inwieweit ist
man also als Lehrkraft Weltbürger? Hat
man in dieser Hinsicht genug an sich
selbst gearbeitet?

Fremdes als Fremdes akzeptieren lernen
kann man nur im Kontakt mit Fremdem,
also durch eigene Erfahrung und eigene
Erkenntnis, durch eigene Begegnung
mit dem Fremden und mit dem Eigenen.
Ist der handlungsorientierte Unterricht
eine Lösung?

Jeder soll sich einbringen und mitteilen
können, seine Vorstellungen und Ge-
danken. Gefühle, Meinungen und Ideen
eines jeden sollen akzeptiert werden.
Und vor allem, ein jeder soll möglichst
viel aktiv sein.

Eigene Erfahrungen und Erkenntnisse
des Lernenden verlangen eine Lehrkraft,
die sich zurückziehen kann, eine Lehr-
kraft, die nicht zu „richtigen“ Antworten
hinführt, sondern das Geäußerte beste-
hen lässt, also auch die Möglichkeit ak-
zeptiert, dass viele Lernende vielleicht
erst bei einem späteren Anlauf „ans Ziel“
kommen können. Manche brauchen
eben mehrere Erfahrungen, um zu einer
Erkenntnis zu gelangen. (Oder sie haben
vielleicht bis jetzt noch gar nicht das
Bedürfnis gespürt, sich dieses Ziel zu
setzen.)

Wie bringt man andere Kulturen in den
Unterricht hinein, wenn die unmittelbare
Erfahrungswelt der Lernenden nicht ge-
rade multikulturell ist, wenn die meisten
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Lerner noch keinen persönlichen Kon-
takt mit Fremden hatten, wenn ihre Vor-
stellungen über andere Kulturen vor al-
lem vom Fernsehen (das ziemlich ame-
rikanisiert ist) geprägt wurden, wenn man
im Schulalltag die fremde Kultur meis-
tens als Lehrbuchtext (ob authentisch
oder nicht, interessiert  den Lernenden
wenig – es bleibt ein Lehrbuchtext) vor-
gesetzt bekommt?

Die bevorzugte Medienwelt der Lernen-
den sind Videos, Filme, Computer, also
bewegliche Bilder. Wie werden sie auf
ein einziges „stehendes“ Bild reagieren?
Verfügen sie noch über genug Geduld
für die Vertiefung in ein einzelnes Bild,
oder sind sie schon so sehr an das Vo-
rüberstreifen der Bilder gewöhnt, dass
sie die Details in einem einzelnen Bild
übersehen? Ist ihnen das Medium „Bild“
fremd? Und wenn es sie tatsächlich be-
fremdet, ist es dann nicht schon in sich
selbst die Erziehung zur Normalität des
Fremden?

Was kann man unternehmen, wenn man
sich selbst als Angehörigen einer großen
Kultur wahrnimmt, die restliche Welt
aber von dieser „winzigen“ Kultur noch
nie was gehört hat? Es ist leicht, die „gro-
ßen“ Kulturen in den Klassenraum zu
bringen. Aber wie bringt man seine ei-
gene „kleine“ Kultur in die Welt? Das In-
ternet verbindet die ganze Welt. Wie
kann man es nutzen, um seine Kultur
der Welt zu präsentieren?

Warum „Die bunte Welt in meiner Klas-
se“? Bunt, weil die Bilder bunt sind, weil
ihre Inhalte und jeweilige Kulturen bunt
sind; die Welt, weil die angebotenen Bil-
dern aus der ganzen Welt kommen. Und
warum in meiner Klasse und nicht in
meinem Klassenzimmer? Damit man
merkt, dass die bunte Welt nicht nur die
in den Klassenraum gebrachten Bilder
also verschiedene Kulturen bilden, son-
dern dass jeder Einzelne mit seinen Ge-
fühlen, Einstellungen, Erfahrungen eine
Welt für sich ist.

Die bunte Welt
in meiner Klasse
Ein interkulturelles Projekt

Projektablauf
1.Vorbereitungsphase:
• Besichtigung der Ausstellung im Klas-

senzimmer
• Auswahl der Bilder

2. Arbeitsphase:
• Schreiben eines Textes zum ausge-

wählten Bild (Vermutungen, Gedan-
ken, Gefühle, Beschreibung)

• Schreiben eines Textes zum zuge-
teilten Bild

• Lesen der Reaktion eines Mitschülers
zum eigenen ausgewählten Bild

• Schreiben eines Kommentars zu den
Angaben über das Bild und zu den
beiden dazugehörigen Texten

• Korrekturen der Texte
• Arbeit an der Vervielfältigung der Texte
• Lesen aller entstandenen Texte (als

Hausaufgabe)
• Diskussionsrunde über die Erfahrun-

gen und Erkenntnisse bei der Arbeit,
über die etwaigen aufkommenden
Klischees und Vorurteile beim Anstel-
len von Vermutungen über die Her-
kunftsländer

3. Abschlussphase:
• Auswahl eines Bildes aus dem eige-

nen kulturellen Raum
• Sammeln und aufschreiben der Kom-

mentare aller Schüler zum Bild
• Scannen des Bildes
• Aufnahme des Kontaktes über das

Internet zu möglichst vielen Schulen
aus verschiedenen Ländern

• Bitte an die ausländischen Schulen,
das gescannte Bild zu kommentieren,
interpretieren

• Sammeln der erhaltenen Reaktionen
• Ordnen der erhaltenen Reaktionen

auf das Bild
• Präsentation der Reaktionen im Ple-

num
• Diskussionsrunde (Ähnlichkeiten, Un-
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terschiede, mögliche Gründe für ver-
schiedene Interpretationen)

Ziele:
die Schüler sollen durch eigene Erfah-
rung und Erkenntnis darauf kommen:

? dass man nur schwer richtig die Er-
gebnisse menschlichen Schaffens
dem jeweiligen kulturellen Raum zu-
ordnet, ergo:
Die Völker unterscheiden sich
untereinander doch nicht so sehr,
wie man häufig annimmt;

? dass die gleichaltrigen Menschen aus
demselben kulturellen Raum, die eine
ähnliche Erziehung genossen haben,
dasselbe Erzeugnis völlig unterschied-
lich verstehen und interpretieren kön-
nen, ergo:
Die Angehörigen eines Volkes bzw.
einer Kultur sind doch nicht so ein-
heitlich, wie man glaubt;

? dass Fremdes und andersartig Ge-
staltetes etwas völlig Normales ist,
und man es als solches hinnehmen
soll, auch wenn man es nicht versteht;

? dass man selbst von Angehörigen an-
derer Kulturen als fremd empfunden
wird;

die Schüler sollen erkennen:

? dass Menschen aus anderen kulturel-
len Räumen unsere Kultur anders
verstehen können;

? dass wir die Kultur anderer Völker an-
ders verstehen können als sie selbst;

? dass der Grund für „Missverständnis-
se“ oft darin liegt, dass man einander
nicht gut genug oder überhaupt nicht
kennt;

? dass man erst im Kontakt mit anderen
diese Missverständnisse beseitigen
kann;

die Schüler sollen mündlich:

? den Gesprächspartner von ihrer Mei-
nung überzeugen;

? das Bild bewerten;

? Vermutungen anstellen;

? über ihre Erfahrungen, Erkenntnisse
diskutieren;

? Erkanntes, Festgestelltes präsentieren;

die Schüler sollen schriftlich:

? ihre Meinung, Gefühle und Gedanken
äußern;

? ihre Meinung, Gefühle und Gedanken
begründen;

? Vermutungen anstellen und sie be-
gründen;

? ein Bild beschreiben;

? ein Bild und einen Text kommentieren;

?mit ausländischen Partnern im Internet
kommunizieren.

Benötigtes Material:

• Bildmaterial, das aus verschiedenen
kulturellen Räumen stammt;

• Schautafeln oder Wandtafeln für die
Ausstellung;

• Klebepunkte;
• mehrere Computer (für den Fall, dass

die Texte getippt werden);
• Kopierer und Hefter (oder eine andere

Möglichkeit des Bindens);
• Internetanschluss für die Abschluss-

phase (falls kein Internetanschluss
vorhanden ist, können ausländische
Partnerschulen oder andere Schulen
angeschrieben werden);

• Din A 1 Papierbögen für Plakate.
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1. Vorbereitungsphase

Arbeitsaufträge (AA 1-4):

1. Schau dir die Ausstellung an.

2. Besprich mit deinen Mitschülern die
ausgestellten Bilder. (Was gefällt dir?
Was stört dich? Was kommt dir unge-
wöhnlich vor? Kennst du das Bild viel-
leicht schon? Woran erinnert es dich?)

3. Wenn du willst, kannst du Vermutun-
gen anstellen, woher das Bild kommt,
und versuchen, deinen/deine Gesprächs-
partner von deiner Vermutung zu über-
zeugen.

4. Suche dir ein Bild aus, das dir beson-
ders gefällt, dich besonders anspricht
oder dein Interesse weckt. Falls es noch
frei ist, klebe den Punkt drauf, um es zu
reservieren. Falls es bereits reserviert
ist, such dir ein anderes Bild aus und
reserviere es. (Du hast danach noch
etwa 5  Minuten Zeit, das Bild gegen
ein anderes umzutauschen.)

Ungefähr benötigte Zeit:
20 Minuten für die Besichtigung der Aus-
stellung und Diskussion mit Mitschülern;
10 Minuten für das Aussuchen des Bil-
des;
5 Minuten für den eventuellen Umtausch.

Schritt Aktivitäten des Lehrers Aktivitäten der Schüler Fertigkeit

1. Bilder aus verschiedenen
Ländern für die Ausstellung

auswählen (wenigstens 10 mehr
als Schüler in der Gruppe)

2. Die Bilder in Farbe
ablichten

3. Die Bilder aufhängen

4. AA 1 Die Ausstellung
besichtigen

5. AA 2 Miteinander über die einzelnen
Bilder diskutieren

Hören und
Sprechen

(Meinung äußern,
bewerten,

kommentieren)

6. AA 3 Nach Wunsch erste Vermutun-
gen über das Herkunftsland

der jeweiligen Bilder anstellen
und versuchen, den Gesprächs-

partner von den eigenen An-
nahmen zu überzeugen

Hören und
Sprechen

(Vermutungen
äußern,

überzeugen,
begründen)

7. AA 4 Ein Bild auswählen, das
besonders gefällt/anspricht/

Interesse weckt und es durch
Ankleben des Punktes

reservieren

8. Die jeweiligen Bilder an die
Schüler verteilen

(etwa 5 Minuten einräumen, für
den Fall, dass jemand sein Bild

umtauschen möchte)
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2. Arbeitsphase

Arbeitsaufträge (AA 5-12):

5. Schreib zu dem Bild einen Text. Schreib,
aus welchem Land das Bild kommt und
warum du das glaubst. Schreibe deine
Beobachtungen, Gedanken und Ge-
fühle auf.

6. Schreib deine Beobachtungen, Ge-
danken und Gefühle auf, und falls du
willst, auch das Herkunftsland des Bildes.

7. Du bekommst jetzt noch einmal das
Bild, das du dir ausgesucht hast, ver-
sehen mit den Daten, deinen Text und
den Text deines Mitschülers über dein
Bild. Lies die Angaben über das Bild
und die beiden Texte.

8. Schreib einen Kommentar zu den An-
gaben über das Bild und zu den beiden
Texten.

9. Vor dir liegen drei Texte. Lies sie noch
einmal durch und korrigiere alle Fehler,
die du findest.

10. Ihr habt bis jetzt viele interessante
Texte geschrieben, und es wäre schade,
wenn ihr nicht alle Texte lesen könntet.
Darum wollen wir eure Texte in einer
Broschüre veröffentlichen. Dafür sollte
aber jeder von euch etwas tun. Es gibt
drei Arbeitsbereiche: Tippen, Zusam-
menlegen, Heften. Ich habe sie bereits
an die Tafel geschrieben. Bitte, tragt
euch bei dem Bereich ein, wo ihr am
liebsten arbeiten würdet.

11. Jeder von euch hat jetzt ein Exem-
plar der Broschüre bekommen. Ihr habt

eine Woche Zeit, um sie durchzulesen.
Macht euch Notizen zu den einzelnen
Texten, damit ihr euch leichter merkt,
was euch besonders beeindruckt oder
verwundert hat, womit ihr einverstanden
seid und womit nicht,  ob ihr irgendwo
an ein Klischee oder ein Vorurteil ge-
stoßen seid.

12. Ihr hattet eine Woche Zeit, um die
Texte eurer Mitschüler zu lesen und
euch dazu Notizen zu machen. Wir wol-
len jetzt eine Diskussion darüber führen.
Bitte, stellt die Stühle kreisförmig auf.
Jeder soll sagen, zu welchen Erkennt-
nissen er gekommen ist, unmittelbar
nach seiner Aussage, soll sich jeder,
der dazu was sagen möchte, zu Wort
melden. Der Diskussionsleiter bestimmt
die Reihenfolge und achtet darauf, dass
sich jeder äußern kann.

Benötigte Zeit
20 Minuten für den Text zum eigenen
Bild;
10 Minuten für den Text zum zugeteilten
Bild;
5 Minuten für das Lesen der Texte;
30 Minuten für den Kommentar;
15 Minuten für die Korrektur der Texte;
5 Minuten für die Gruppeneinteilung;
45 Minuten für die Diskussion.

Anm.:
* Sortieren und Aufschreiben der Daten
der Bilder erledigt der Lehrer außerhalb
der Klasse, ebenso die zweite und dritte
Korrektur.
** Das Tippen, Zusammenlegen und Hef-
ten, sowie das Lesen der Texte machen
die Schüler außerhalb der Unterrichts-
stunden.



6 Sekundarstufe

2.2. 04 Doppelte Blicke. Überlegungen zur Theorie und Praxis des interkulturellen
Ansatzes beim Projekt „die bunte Welt in meiner Klasse“ (Marusja Uhernik)

LI
FE

 -
 I

d
ee

n 
un

d
 M

at
er

ia
lie

n 
fü

r 
in

te
rk

ul
tu

re
lle

s 
Le

rn
en

 •
 h

tt
p

:/
/w

w
w

.b
m

w
g
ro

up
.c

o
m

Schritt Aktivitäten des Lehrers Aktivitäten der Schüler Fertigkeit

9. AA 5 Einen Text zum Bild schreiben
(Vermutung über das

Herkunftsland anstellen,
Begründung, Beschreibung,

Gedanken, Gefühle)

Schreiben
(beschreiben,

vermuten,
begründen und
argumentieren)

10. Die Schülertexte und Foto-
kopien von Bildern einsammeln

11. Bilder neu nach Zufall verteilen
(darauf achten, dass kein Schü-

ler dasselbe Bild wie vorher
bekommt)

12. AA 6 einen Text als Reaktion auf
das zweite Bild schreiben

Schreiben
(beschreiben,

kommentieren,
bewerten)

13. Schülertexte und Bilder
einsammeln

14. * jedes Bild mit dem Namen
des Autors, dem Titel (falls

vorhanden) und dem
Herkunftsland versehen

15. * Schülertexte sortieren
(Ablichtung, 1. Text und

2. Text zum Bild)

16. Kopien mit den dazugehörigen
Texten an die Schüler verteilen

17. AA 7 Die Angaben, den eigenen
Text und den Text des

Mitschülers über dasselbe
Bild lesen

Lesen

18. AA 8 Einen Kommentar zu den
Angaben und den beiden

Texten schreiben

Schreiben
(kommentieren,

Meinung äußern,
begründen)

19. AA 9 Die vorliegenden drei Texte auf
die Richtigkeit überprüfen und

korrigieren

Lesen, Schreiben
(Korrekturen - Stil,
Ausdruck, Form,
Rechtschreibung)

20. Die korrigierten Texte und
Ablichtungen einsammeln

21. * Die durch Schüler korrigierten
Texte noch einmal

durchchecken

22. An die Tafel „Tippen, Zusam-
menlegen, Heften“ für die

Gruppeneinteilung schreiben
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Schritt Aktivitäten des Lehrers Aktivitäten der Schüler Fertigkeit

23. AA 10
Die korrigierten Texte unter

den Schülern verteilen, die sie
tippen werden (falls die Texte
nicht getippt werden, schreibt
jeder  Schüler die korrigierte
Variante der drei zu seinem
Bild gehörenden Texte  ab)

Sich zu der gewünschten
Gruppe eintragen

Schreiben
(Abschreiben –

Rechtschreibung)

24. * Die getippten Texte noch
einmal korrigieren und

kopieren
(in der Gruppengröße)

** Je nach gewählter Gruppe
tippen, zusammenlegen oder

heften

25. AA 11
Die Broschüren verteilen

** Alle Texte lesen, sich dazu
Notizen machen

Lesen,
Schreiben

(Notizen machen)

26. Den Diskussionsleiter durch
Abstimmung ermitteln

Fünf Vorschläge für den Dis-
kussionsleiter machen, über
die Vorschläge abstimmen

27. AA 12 Über die Eindrücke, Erfahrungen,
Erkenntnisse, eventuell

auftretende Klischees und
Vorurteile bei den Vermutungen

diskutieren, Texte
kommentieren, bewerten

Hören und
Sprechen

3. Abschlussphase

Arbeitsaufträge (AA 13-23)

13. Bis jetzt haben wir festgestellt, wie
wir auf Bilder aus anderen Ländern re-
agieren. Sicher wäre es interessant zu
erfahren, wie Jugendliche von anderen
Kontinenten die Bilder aus unserem
Land kommentieren. Wir können das
am leichtesten über das Internet ermit-
teln. Ich schlage vor, dass wir jetzt ein
Bild aus unserem Land auswählen, dass
wir an ausländische Schulen verschi-
cken könnten.

14. Damit wir ihre und unsere Kommen-
tare leichter vergleichen können, soll
jetzt jeder von euch in einem Satz das
ausgewählte Bild kommentieren. Einer
schreibt die Kommentare auf ein Plakat
und achtet darauf, dass sie sich nicht
wiederholen.

15. Wir wollen jetzt gemeinsam den
Text formulieren, mit dem wir uns an
die Schulen im Ausland wenden wol-
len. Wir sollten darin erklären, warum
wir ihnen das gescannte Bild zuschicken,
sie um einen Kommentar bitten, ihnen
einen Termin nennen, bis wann wir ihre
Antwort brauchen und ihnen im voraus
für ihre Bereitschaft zur Mitarbeit dan-
ken.

16. Jeder freut sich und ist bereiter mit-
zuarbeiten, wenn er merkt, dass sich
ein Ausländer bemüht, ihn in seiner Mut-
tersprache anzuschreiben. Ihr lernt in
der Schule und außerhalb neben Deutsch
noch andere Fremdsprachen. Wer
könnte diesen Text in eine andere Spra-
che übersetzen?

17. Wer könnte das Bild zu Hause oder
im Computerraum scannen und auf 10
Disketten speichern?
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18. Jeder von euch sollte entweder im
Computerraum oder zu Hause in seiner
Freizeit wenigstens fünf Adressen von
verschiedenen Schulen finden. Jede
Schule sollte auf einem anderen Erdteil
liegen. Für diese Arbeit habt ihr eine
Woche Zeit.

19. Ihr habt in der vergangenen Woche
E-Mail-Adressen von ausländischen
Schulen gesammelt. Es wäre aber un-
angebracht, wenn wir mehrmals dieselbe
Schule anschreiben würden. Daher wol-
len wir jetzt die Adressen nach Konti-
nenten und Ländern ordnen und die
mehrfach vorkommenden Adressen
streichen.

20. Jeder von euch soll sich jetzt wenig-
stens drei Adressen aussuchen, und
abschreiben. Diese drei Schulen sollst
du dann anschreiben und ihnen als
Attachement das gescannte Bild schi-
cken. Einen Monat lang sollst du dann
verfolgen, ob es Rückmeldungen von
deinen drei Schulen gibt, und wenn ja,
darüber Protokoll führen.

21. Ihr habt einen Monat lang Rückmel-
dungen von ausländischen Schulen ge-
sammelt. Im Raum liegen Bögen für
Plakate. Darauf stehen die Namen der
Erdteile. Schreibt darauf die Länder,
aus denen ihr die Reaktionen bekom-
men habt, und stichwortartig dazu die
Kommentare der ausländischen Jugend-
lichen.

22. Einer von jeder Gruppe präsentiert
die Reaktionen kurz im Plenum. Er soll
die Länder nennen und die Kommenta-
re der dortigen Schüler zusammenfas-
sen.

23. Mit einer Diskussionsrunde wollen
wir die Arbeit an diesem Projekt ab-
schließen. Was hat euch bei den Kom-
mentaren der ausländischen Jugendli-
chen besonders gewundert, was habt
ihr nicht verstanden? Wo gab es Ähn-
lichkeiten mit eueren Kommentaren?
Wie hat euch die Arbeit an diesem Pro-
jekt gefallen? Was hat euch gestört?
Welche neuen Erfahrungen habt ihr ge-
macht?

Benötigte Zeit:
10 Minuten für das Aussuchen des Bil-
des;
30 Minuten für den Kommentar;
20 Minuten für den Text der E-Mail;
10 Minuten für das Durchchecken der
Adressen;
30 Minuten für die Anfertigung der Pla-
kate;
15 Minuten für die Präsentation nach
Kontinenten;
30 Minuten für die Schlussrunde (Dis-
kussion).

Anm.:
** Die ganze Computerarbeit wird von
den Schülern in der Freizeit erledigt, je
nach Wunsch zu Hause oder im Com-
puterraum.
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Doppelte Blicke. Überlegungen zur Theorie und Praxis des interkulturellen
Ansatzes beim Projekt „die bunte Welt in meiner Klasse“ (Marusja Uhernik)

Schritt Aktivitäten des Lehrers Aktivitäten der Schüler Fertigkeit

29. AA 13 Ein Bild aus dem eigenen
kulturellen Raum

auswählen

AA 14 Einen Kommentar zum Bild
abgeben

Sprechen30.

31. Alle Kommentare auf ein Plakat
aufschreiben

Schreiben (Plakat
gestalten)

32. AA 15 Gemeinsam einen Text
formulieren, der per E-Mail an

die ausländischen Schulen
verschickt wird

Schreiben

33. AA 16 ** Den Text in andere Sprachen
übersetzen, die von den

Schülern gesprochen werden

34. AA 17 ** Das Bild scannen

35. AA 18 ** Im Internet nachSchul-
adressen von verschiedenen

Kontinenten bzw. aus
verschiedenen Ländern suchen

Lesen

36. AA 19 Adressen nach Ländern ordnen

37. AA 20 ** Ausländische Schulen an-
schreiben (samt dem gescann-

ten Bild) und um Reaktionen
bitten (jeder Schüler soll
mindestens drei Schulen

anschreiben)

Schreiben

38. ** Die Reaktionen der ange-
schriebenen Schulen im Laufe

eines Monats verfolgen und
ein Protokoll darüber führen

Lesen,
Schreiben
(Protokoll

führen)

39. AA 21
Bögen für Plakate mit Namen

von Kontinenten im
Klassenraum auslegen

Sich in Gruppen nach
Kontinenten einteilen

(wechselnde
Gruppenzusammensetzung)

40. Plakate mit eingegangenen
Reaktionen anfertigen

Schreiben
(Plakate

anfertigen)

41. AA 22 Plakate präsentieren Sprechen und
Hören

42. AA 23 Über die Reaktionen aus
anderen Ländern diskutieren,

sie zusammenfassen

Hören und
Sprechen

(Meinung äußern,
annehmen,

kommentieren,
bewerten,

argumentieren,
zusammenfassen)
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Andere Varianten für die Arbeit im
Internet:

• Bei bestehendem Interesse versuchen
die Schüler, etwas mehr über die Au-
toren der Bilder zu erfahren (Ziel: Er-
weiterung der Kenntnisse über andere
kulturelle Räume)

• Die Klasse entscheidet sich für ein
beliebiges Bild aus einem beliebigen
Land, jeder schreibt dazu seinen
Kommentar. Danach bittet man um
Kommentare aus möglichst vielen
Ländern und vergleicht diese mit den
eigenen Kommentaren (Ziel: Feststel-
lung, ob es ähnliche Reaktionen gibt).

• Die behandelten Bilder werden ge-
scannt und an die Schulen in den
Ländern geschickt, aus denen sie
stammen, es wird um Kommentar ge-
beten. (Ziel: Feststellung, wie die Bil-
der von den Angehörigen des Her-
kunftslandes also derselben Kultur
verstanden werden).

Wenn die Schule über keinen Inter-
netanschluss verfügt, können aus-
ländische Partnerschulen oder ande-
re Schulen im Ausland mit normaler
Post angeschrieben werden.

Abschließende Bemerkungen zum
Projekt

Die Vorbereitungs- und Arbeitsphase
des vorliegenden Projektes habe ich in
der ersten Septemberwoche (bei vier
Deutschstunden) in der Klasse 2d unse-
res Gymnasiums erprobt. Die Klasse
zählt 32 Schüler, am Projekt nahmen
alle Schüler teil.

Den Schülern standen 43 Farbablich-
tungen von UNICEF-Glückwunschkarten

aus 30 verschiedenen Ländern zur Ver-
fügung. Sie sind nicht sichtbar durch
Copyrights geschützt. Die Bilder wurden
UNICEF von den Malern „für das Wohl-
ergehen der Kinder dieser Welt“ über-
lassen (nach meiner Meinung dient die
Erziehung zur Toleranz dem Wohlerge-
hen der Kinder dieser Welt). Davon wur-
den 31 Bilder aus 19 verschiedenen
Ländern ausgewählt.

Beobachtungen:
• Von den insgesamt 5 angebotenen

Bildern slowenischer Autoren (also
aus dem eigenen kulturellen Umfeld)
wurden alle genommen. Die eigene
Kultur spricht die Schüler irgendwie
doch an, obwohl man sich dessen
nicht bewusst ist.

• Von 10 Schülern haben nur zwei
richtig getippt, dass es um Bilder aus
Slowenien geht. (Einer erinnerte sich
an ein Gemälde, das er im Vorjahr in
der Nationalgalerie gesehen hat, die
andere an ein Bilderbuch aus ihrer
Kindheit.)

• Die Schüler entschieden sich für ver-
hältnismäßig viele Bilder aus Groß-
britannien.

• In alter afrikanischer und indianischer
Tradition gemalte Bilder weckten kein
Interesse. (War die Kultur zu fremd,
zu unverständlich?)

• Bei den Vermutungen tauchten Kli-
schees auf (sehr häufig: In England
regnet es die ganze Zeit. Aber auch:
Frankreich ist das Land der Liebe.),
und Vorurteile waren auch in Spiel,
aber gleichzeitig auch Freude über
eine neue Erkenntnis („Ich dachte
immer, dass nur Maler aus Europa
so romantisch sind. Toll, ich habe
etwas gelernt!“).
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Doppelte Blicke. Überlegungen zur Theorie und Praxis des interkulturellen
Ansatzes beim Projekt „die bunte Welt in meiner Klasse“ (Marusja Uhernik)

Schülerarbeiten:

Ich war geschockt, als ich erfahren habe, aus welchem Land das Bild
kommt. Ich war überzeugt, dass die Blumen auf dem Kopf ein Hin-
weis auf Holland sind. Was soll’s, ich habe mich geirrt. Wenn ich das
Bild betrachte, denke ich an Liebe und Freude. Die Malerin wollte
uns wohl zeigen, dass viele Leute auf der Welt glücklich, verliebt,
gesund sind. Sie zeigt uns ein Mädchen, das keine Probleme hat, und
wenn sie sie hat, löst sie sie sofort. Das Bild zeigt uns, dass jeder
glücklich sein kann, wenn er will. Die Blumen auf dem Kopf sind sehr
schön, sie kommen ja aus Slowenien. Slowenien ist ein sehr schönes
Land. Ich selbst komme aus Slowenien und bin sehr stolz darauf. Die
Kultur, die Menschen, die Blumen, die Wälder, alles ist so schön in
Slowenien. Ich liebe mein Land. Natürlich möchte ich auch andere
Länder und ihre Kulturen kennen lernen, aber wie man schon sagt,
wir alle haben nur ein Zuhause und mein Zuhause ist in Slowenien.

         Nataša

Ich weiß nicht, in welchem Land dieses Bild entstanden ist, aber
ich denke, es ist aus Holland, weil das Mädchen so viele Blumen
auf dem Kopf hat. Wenn ich dieses Bild anschaue, sehe ich eine
sehr fröhliche Welt. Dieses Mädchen lacht und sie träumt von
Liebe. Sie ist sehr verliebt und ihr Leben spiegelt sich in den Blu-
men. Sie hat noch nie Trauer gefühlt, weil sie immer fröhlich und
gesund war.

         Nataša

Ancka Gosnik-Godec: Slowenien

Das Bild spricht von Liebe, Freude ... Dieses Mädchen ist sehr
schön und sehr jung. In den Händen hält sie einen vierblättrigen
Klee. Auf dem Kopf hat sie einen Hut. Aus diesem Hut wachsen
Blumen.

         Robert
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Ich bin sehr überrascht. Ich war sicher, dass ich richtig vermutet habe. In Russ-
land gibt es viel Schnee, das weiß ich. Das Wort Skola hat mir zu Kroatien und
der Tschechischen Republik gepasst. Ich habe auch meine Freunde nach ihrer
Meinung gefragt, und sie haben mir gesagt, dass das Bild aus Russland ist.
Schweden ist ein schönes Land, aber es ist zu weit von uns. Ich kenne dieses
Land nicht. Ich bin nicht verärgert über meine falschen Vermutungen. Jeder macht
sich seine eigene Meinung, und er hat ein Recht darauf. Dieses Bild gefällt mir
sehr. Bei uns ist es auch so schön, wenn es schneit, aber wir haben keine so alte
Schule aus Holz. Mich interessiert sehr, wie dieses Land ist. Jetzt nachdem ich
das Bild gesehen habe, zieht es mich dorthin. Vielleicht werde ich eines Tages
Schweden besuchen.

           Sonja

Marit Törnquist: Schule

Ich weiß nicht, aus welchem Land das Bild kommt. Ich denke,
dass es aus einem slawischen Land ist. Vielleicht aus der
Tschechischen Republik, Kroatien oder Russland. Dort sagt
man zur Schule Skola. Auf dem Bild ist eine alte Schule im
Winter. Vor der Schule sind Schüler. Das Bild zeigt, wie
Kinder vor 100 Jahren in die Schule gingen. Die Schule finde
ich schön.

           Sonja

Ich sehe ein schönes Bild. Die Kinder gehen in die Schule.
Einige Schüler fahren mit dem Schlitten, andere fahren
Ski. Es schneit. Die Kinder, die in der Schule sind, sehen
aus den Fenstern und wünschen sich, dass der Unterricht
zu Ende geht. Auf dem Dach der Schule sitzen Vögel.
Eine Lehrerin steht vor dem Schultor und beobachtet die
Kinder. Ich meine, dass der Autor dieses Bildes aus der
Tschechischen Republik kommt, weil über dem Schultor
SKOLA steht.

         Mateja
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Fotodialoge. Eine Möglichkeit interkulturellen Lernens mit Hilfe der Fotografie
(Marianne Meyer/Erol Gurian)

Marianne Meyer/Erol Gurian

Fotodialoge
Eine Möglichkeit interkulturellen Lernens mit Hilfe der
Fotografie

Kurzbeschreibung:

In vier Schritten setzen sich Jugendliche
unterschiedlicher Nationalitäten mit ihrer
Lebenswelt auseinander. Sie werden zu-
nächst von einem professionellen Foto-
grafen portraitiert, fotografieren dann
selbst, um aus ihrem Blickwinkel ihre
Lebenswelt festzuhalten. Bei der ge-
meinsamen Fotobetrachtung werden
die Gemeinsamkeiten und Unterschie-
de auf „jugend-kulturelle“ Codes unter-
sucht und die besondere Vielfalt thema-
tisiert. Die Ergebnisse werden in einer
Ausstellung der Öffentlichkeit präsen-
tiert.

Die Zielgruppe:
Jugendliche unterschiedlicher Nationa-
litäten bzw. Herkunft zwischen 14 und
20 Jahren, die in so genannten „sozia-
len Brennpunkten“ wohnen.

Dauer:
6 - 8 Wochen

Team:
Sozialpädagogin/Fotojournalist

Ort:
Stadtteile, Wohnsiedlungen, ein (Ju-
gend-)Raum, der für die Projektzeit als
Anlaufstelle dient.

Material:
Digitalkameras, Beamer, entsprechen-
des Material für die Ausstellung.

Zielsetzungen:
•Auseinandersetzung mit der eigenen

Biographie im Bezug auf die Herkunft
(z. B. Symbole, Traditionen, Rituale,
Erinnerungen)

•Kennenlernen anderer Biographien
und Lebensentwürfe

•Schaffung von öffentlichem Bewusst-
sein in Bezug auf die Anerkennung
des Fremden als Normalität

Die vier Schritte:

1. Schritt:
Portraits der Jugendlichen
Die Jugendlichen werden vom Projekt-
team an den Lieblingsplätzen im Stadt-
teil fotografiert und portraitiert.

2. Einheit:
Die Jugendlichen fotografieren
selbst
Die Jugendlichen erhalten über den
Zeitraum von einer Woche eine Kame-
ra und fotografieren „ihre Leben“. Als
Leitfaden dienen der Tagesablauf und
die Lebenswelt (z. B. Familie, Schule,
Ausbildungsplatz, Hobbys, Freunde,
wichtige Gegenstände). Zusätzlich
erhalten alle eine Liste mit 15 Situatio-
nen, von denen sie auf alle Fälle ein
Foto machen sollen.

Zu Beginn erhalten sie eine Einführung
in die Fotografie (Motivsuche, Bedie-
nung der Kamera).

Auftrag dabei ist, die Welt zum einen
aus ihrer Perspektive, z.B. von ihrem
Platz am Küchentisch aus, in den Fo-
kus zu nehmen und zum anderen be-
wusst eine andere Perspektive einzu-
nehmen. Sie entdecken dabei, dass
man durch unterschiedliche Perspekti-
ven und Blickwinkel Dinge in den Mit-
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telpunkt stellen bzw. einfach ausblen-
den kann.

Das Team schaut zunächst die Fotos
der Jugendlichen einzeln mit ihnen an.
Für die Präsentation in der Gruppe
werden pro Person ca. 15 Fotos aus-
gewählt.

3. Einheit:
Fotopräsentation in der Gruppe
Alle Teilnehmenden treffen sich zu ei-
nem Fotoabend. Die Jugendlichen kom-
mentieren ihre Fotos. Dabei werden die
einzelnen Themenbereiche (aus der
Liste der 15) hintereinander gezeigt, um
besser vergleichen zu können. Die
Aussagen und Assoziationen der Grup-
pe werden schriftlich festgehalten.

4. Einheit:
Ausstellung in der Öffentlichkeit
Die Portraits (Schritt 1) werden auf Le-
bensgröße vergrößert, auf festen Hin-
tergrund aufgezogen, wasserdicht ge-
schützt und an einem öffentlichen Platz
im Stadtteil aufgestellt.

Die Fotos der Jugendlichen (Schritt 2)
werden in DIN A4 Format entwickelt
und zum jeweiligen Portrait auf eine
Riesen-Wäscheleine aufgehängt. Die
Bilder werden sowohl in deutsch als
auch in der jeweiligen Muttersprache
mit den Aussagen bzw. Assoziationen
aus der Gruppe (Schritt 3) kommen-
tiert.

Auf einer eigens angelegten Homepa-
ge werden die fotografischen Ergeb-
nisse der Jugendlichen auch einem
breiten Publikum präsentiert.

Alternative:
Je nach Motivation der Teilnehmenden
und Lust auf experimentellere und
künstlerische Art und Weise könnten
die Fotos auch in schwarz-weiß ge-
zeigt werden. Dadurch entsteht ein

Kontrast zur ansonsten gewohnten,
bunten Bilderwelt.

Soziale Brennpunkte:
Moderne Sozialwohnungsbausiedlun-
gen sind das Ergebnis großer Wohn-
bauprogramme oder Flächensanierun-
gen. Segregation und Verdichtung von
Migranten in solchen Wohngebieten ist
ein in Städten zu beobachtendes Phä-
nomen. Trotz der Neubebauung und
städteplanerischen Berücksichtigung
sozialer Problemstellungen, entwickeln
sich moderne Sozialwohnungsbau-
siedlungen oft zu sozialen Brennpunk-
ten, d. h. dass in diesen Wohngebieten
„Faktoren, die die Lebensbedingungen
ihrer Bewohnerinnen und Bewohner
und insbesondere Entwicklungschan-
cen von Kindern und Jugendlichen
negativ bestimmen, gehäuft auftreten“.

•Soziale Randständigkeit aufgrund der
geographischen Lage

•Nicht oder kaum vorhandene infra-
strukturelle Ausstattung

•Knappe Ressourcen der Bewohner-
innen und Bewohner

•Schlechtes Image

Jugendlich-Sein in einem sozialen
Brennpunkt:
Jugendliche begegnen dem schlech-
ten Image in zwei Formen. Entweder
schämen sie sich und vermeiden es,
ihren Wohnort zu nennen oder sie
betonen es besonders und schließen
sich in ihren Peer-Groups als starke
Gruppen zusammen. Beide Formen
verstärken das schlechte Image.

Die Chancen der Fotografie:
Wir leben in einer bunten Bilderwelt,
sie ist Teil unserer Realität und eine
immer wichtigere Kommunikations-
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Fotodialoge. Eine Möglichkeit interkulturellen Lernens mit Hilfe der Fotografie
(Marianne Meyer/Erol Gurian)

form. Weil die fotorealistische, nonver-
bale Kommunikation interkulturell so-
wie transkulturell verstanden wird, ist
die Fotokamera für Dialogprojekte sehr
geeignet.

In jedem der jeweiligen Projektschritte
wird eine andere Form des Dialogs
geführt. In Schritt 1 werden die Teil-
nehmerInnen fotografiert/portraitiert.
Sie können „posen“, sich in verschie-
denen Rollen ausprobieren und sich
als „Fotomodell“ fühlen, sich in ihrer
vertrauten Umgebung in Szene setzen.

Schritt 2 fordert die Jugendlichen auf,
in Dialog mit ihrer Umgebung zu tre-
ten. Sie entdecken in ihrem vertrauten
Umfeld Neues. Sie müssen erklären,
was sie tun, sie kommen ins Gespräch
mit ihrer Familie, mit Freunden. Es
werden Dialogprozesse angeregt, die
sonst nicht zustande kämen.

Im dritten Schritt ist die Peer-Group
der Kommunikationsort. Durch das
gemeinsame Tun und die unterschied-
lichen Erlebnisse dabei entstehen
entspannte Gespräche. Gleichzeitig
werden die Mädchen und Jungen
aufgefordert, etwas über sich zu erzäh-
len, sich mit sich und ihrer Person
auseinanderzusetzen.

Mit dem vierten und letzten Projekt-
schritt wird der Dialog nach außen
eröffnet.

Literatur:

Blinkert, Höfflin:
Jugend – Freizeit und offene Jugendarbeit.
Pfaffenweiler, 1995.

Deutscher Städtetag 1979:
Hinweise zur Arbeit in sozialen Brennpunkten.
Köln, 1979.

13. Shell Jugendstudie, Band 1.
(2000).

Heinritz, G. und Hafner Sabine (bearbeitet von Petra
Aschenbrennen, Susanne Boscher, Susanne Glas):
Die Siedlung „An der Nordheide – die Kariere eines
Stadtteils“.
München, 1998.

Schäffter, Ortfried:
Das Fremde.
Opladen, 1991.

Staub-Bernasconi, Silvia:
Systemtheorie. Soziale Probleme und Soziale Arbeit:
lokal, national, international.
Zürich, 1995.

1 Diese Zahlen stammen aus einer Projektarbeit von Prof.
Dr. G. Heinritz und Dipl. Geogr. Sabine Hafner (bearbei-
tet von Petra Aschenbrennen, Susanne Boscher, Susan-
ne Glas): Die Siedlung „An der Nordheide“ – die Kar-
riere eines Stadtteils. München, 1998.
(Anmerkung, Die Zahlen im Vergleich zum Münchner
Durchschnitt sind fast dreimal so hoch.)

2 13. Shell Jugendstudie.
S. 228, Band 1, 2000.

3 Schäffter, S. 12, 1991.

4 Deutscher Städtetag 1979:
Hinweise zur Arbeit in sozialen Brennpunkten.
Köln, 1979. S. 12.

5 Ein großer Teil der 12-16-jährigen hält sich besonders
gerne im Wohnquartier auf.
Blinkert, Höfflin, S. 32.
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Impulsbilder.
(Stephan Becker)

Stephan Becker

Impulsbilder

Jugendliche nutzen fremde oder selbst
erstellte Bilder bzw. Fotografien als Me-
dium der Selbstdarstellung, der Kontakt-
aufnahme und des gegenseitigen Aus-
tausches.

Vorüberlegungen:

Bilder ...

1. Bilder ermöglichen eine Kontaktauf-
nahme jenseits von Sprachbarrieren

2. Bilder provozieren zum Sprechen und
Schreiben

3. Bilder bieten Identifikationsmöglich-
keiten

4. Bilder können einfacher als gespro-
chene oder geschriebene Sprache
Facetten einer Persönlichkeit zum
Ausdruck bringen

5. Bilder können diskreter als Sprache
sein

6. Bilder bieten besondere Interpreta-
tionsmöglichkeiten

7. Bilder fordern zu Kreativität auf

Persönlichkeit manifestiert sich einigen
wenigen, sich überschneidenden Grund-
bereichen des menschlichen Lebens.

Die Bilder sollen den Lebensbereichen
junger Menschen entstammen, die für
sie von Bedeutung sind:
• miteinander leben
• sich wohl fühlen
• sich orientieren
• irritiert werden
• ...

Sich seiner selbst gewahr und sicher
zu werden, ist die Voraussetzung für
das Zugehen auf den/die Andere(n),
Fremde(n).

Die Bilder eröffnen durch mögliche
Assoziation, Zustimmung oder Ableh-
nung Wege zur Bestandsaufnahme über
sich selbst.

Im Kontakt mit dem Anderen wird die
eigene Position relativiert, gefestigt und
verändert.

Das Projekt:

Die Gestaltung des Projekts ist offen
und individuell vor allem bezüglich des
zeitlichen Rahmens, der beteiligten
Schüler und der Gruppengröße (Sprach-
kenntnisse, Bildungsstand ...).

Die Schüler gehen aktiv mit dem
Bildmaterial um:

1. Sie schauen Bilder an.

2. Sie äußern sich frei zu den Bildern.

3. Sie erstellen Assoziogramme und evtl.
kleine Texte zu den Bildern.

4. Sie vergleichen und diskutieren die
mündlichen und schriftlichen Äuße-
rungen.

5. Sie erkennen die Gestaltungsregeln
für die Bilder.

6. Sie verfremden die Bilder durch
schneiden/übermalen und erstellen
Collagen.
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7. Sie fotografieren und scannen eigene
Bilder.

8. Sie bitten andere junge Leute über
verschiedene Kommunikationswege
um Mitarbeit, versenden die eigenen
Bilder und ermuntern zur Weitergabe
(v. a. E-Mail; evtl. beigefügte Adres-
senliste nutzen).

9. Sie erweitern die Adressenliste und
geben sie weiter.

10. Sie sammeln Antworten und verglei-
chen sie.

11. Sie erstellen erneut eigene Bilder
und geben sie weiter.

12. ...

Verbindliche Gestaltungs-
regeln beim Erstellen der
Bilder:

• nur Details von Gegenständen, mög-
lichst keine ganzen Gegenstände dar-
stellen

• keine Menschen, Tiere oder Körper-
teile, auch nicht als Hintergrund zei-
gen

• die grafische bzw. fotografische Qua-
lität muss ein möglichst originalge-
treues Versenden über elektronische
Medien sicher stellen (Unschärfe kann
beabsichtigt sein)

• erlaubt sind vor allem Fotos, aber
auch Zeichnungen und Collagen

• versandten Bildern werden keinerlei
Erklärungen beigefügt

• jedes versandte Bild hat einen erkenn-
baren, erreichbaren Autor und Ab-
sender

Adressen von Schulen, die an
einer gemeinsamen Arbeit inte-
ressiert sind:

Deutsche Schule San Francisco
mdelay@earthlink.net (webmaster adress)

Goethe Schule Buenos Aires
correo@aegoethe.esc.edu.ar

Rückert-Gymnasium Düsseldorf
rueckert-gym@schulen.duesseldorf.de

Realschule Leer
rs-leer@t-online.de

Mönchbergschule Würzburg
moenchbergschule-wuerzburg@t-online.de

Ecole primaire: Groupe scolaire de la Pigacière
Caen
ec.pigaciere.caen@wanadoo.fr

Finden von an Kontakten inter-
essierten Schulen – Hinweise
zur Suche im Internet:

www.schulweb.de  (mit Suchmaschine für
Schulen in verschiedenen Ländern)

www.lehrer-online.de  (internationale Schul-
projekte)

http://www.stolaf.edu/network/iecc/
(Datenbank mit Partnergesuchen und Projekt-
vorschlägen aus aller Welt)

http://partbase.eupro.se/
(europäische Projektdatenbank für Schulen -
„Sokrates“)

http://www.cyberfriends.com/
(internationale Datenbank für EMail-Freund-
schaften)

http://www.wotw.org.uk/gates
(von „Windows on the World“ – Datenbank des
Britsh Council für weltweite Schulkontakte – ge-
zielte Suche nach Themen und Altersgruppen)

http://www.goethe.de/z/ekp/deindex.htm
(Angebot des Goethe-Instituts – v. a. Klassen
in aller Welt die Deutsch lernen)

http://nibis.ni.schule.de/ikb/partboerse.htm
(Linkliste von Institutionen, die internationale
Kontakte fördern)
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Ein- und Ausblicke: Was Fenster erzählen können
(Heidemarie Brückner)

Fenster sind die Augen des Hauses
Bilder von Fenstern und Türen finden
sich heute in vielen Meditationsbüchern
und Spruchsammlungen wieder. Sie re-
gen an zur phantasievollen Betrachtung
und zum Träumen. Es gibt Fenster- und
Türenkalender und Poster mit Fenstern
in allen Farben und Formen, Postkarten
mit prächtigen Portalen und blumenge-
schmückten Simsen. Viele Magazine
zeigen in Reportagen Aufnahmen von
Fassaden interessanter Gebäude und
Häuser aus verschiedenen Ländern und
Städten der Erde.

„Fenster sind die Augen des Hauses“,
sagt eine nicht besonders aktuelle, aber
bis heute ohne Einschränkung gültige
Redensart. Gemeint ist damit sowohl
das Hinausschauen aus dem „Haus-
körper“ wie das Schauen in die dunkel

Heidemarie Brückner

in den Gewänden liegenden Fenster.
Darüber hinausgehend ist das Fenster
gerade bei einfachen Bauten oft das
wichtigste, gelegentlich das ausschließ-
liche Mittel architektonischer Gestaltung
geworden. Und schließlich hat sich das
Fenster, das ursprünglich allenfalls zur
Belichtung und Belüftung dienen konnte,
zum Bauelement mit vielfältigsten Funk-
tionen entwickelt. Belichtung, Belüftung,
Aus- und Einblickmöglichkeiten, Wärme-
dämmung, Schalldämmung, Verdunk-
lung, Verschattung und Gliederung des
Gebäudes gehören zu den Aufgaben und
Anforderungen an dieses Bauteil.“

(Manfred Gerner, Dieter Gärtner: Histo-
rische Fenster. Entwicklung, Technik,
Denkmalpflege. Stuttgart, 1996)

Das Lehnwort Fenster geht – über das
althochdeutsche „fenstar“ – zurück auf
das lateinische Wort fenestra und be-
zeichnet die Öffnung für Luft und Licht
in der Wand eines Hauses. Es verdrängte
im deutschen Sprachraum den aus dem

Gotischen stammenden althochdeut-
schen Begriff „augatora“ (das Augentor)
und das altisländische Wort „vindauga“
(Windauge). Aus diesem wurde das eng-
lische Wort „window“ abgeleitet.
(siehe Arbeitsblatt AB 1)

Fenster ? fenestra – window ? vindauga

Ein- und Ausblicke:
Was Fenster erzählen können
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Andere Länder –
andere Fenster

Während sich die Autoren in ihrem über-
aus ansprechenden Bildband vor allem
mit der architektonischen Entwicklung
und des Denkmalschutzes von Fenstern
beschäftigen, ist für unser Anliegen der
Mensch hinter den Fenstern interessant.

Fenster gestatten Ausblicke und Ein-
blicke. Weite und Schönheit des Aus-
blicks richten sich nach der Umgebung,
in der das Gebäude steht und seinem
Gegenüber.

Der Einblick in das Innere des Hauses
durch das Fenster ist jedoch neben den
architektonischen Besonderheiten auch
von dem jeweiligen Bewohner hinter
dem Fenster abhängig.

In Deutschland schmücken viele Men-
schen ihre Fenstersimse mit Zimmer-
pflanzen und allerlei Figürchen. Um die
Weihnachtszeit zieren glänzende Engel,
transparente Scherenschnittsterne und
seit neuerer Zeit elektrische Blinklämp-
chen, Christbäume mit Lichtergirlanden
oder Schneebilder aus künstlichem Pul-
verschnee die Scheiben. Gardinen in
vielen Variationen schmücken die Fens-
ter am Tage, verhindern aber gleich-
zeitig den Einlass fremder Blicke in die
Wohnungen. Bei Einbruch der Dunkel-
heit werden dichte Vorhänge zugezogen.
Lichtundurchlässige Jalousien schotten
den Bewohner gegen neugierige Blicke
von außen ab. Auf dem Lande sind zwar
Fensterläden wieder im Kommen, sie
dienen aber allenfalls der Dekoration,
nicht mehr wie früher als Wind-, Kälte-
oder Sichtschutz.

In anderen Ländern kennt man die Sitte
der Verdunklung zu andern Tageszeiten
und anderen Zwecken. In Italien zum
Beispiel sind die Städte um die Mittags-

zeit wie ausgestorben und die Menschen
sind sorgfältig darauf bedacht, die Lä-
den rechtzeitig vor der großen Mittags-
hitze zu schließen, damit es in den Woh-
nungen erträglich kühl bleibt.

In feuchten Gegenden, wie in Dörfern
des Donaudeltas in Ungarn,  bleiben
die Fenster geschlossen und feinma-
schige Fliegengitter verhindern den of-
fenen Blick nach außen, was man an-
gesichts der dortigen Mückenplage zu
bestimmten Jahreszeiten gerne in Kauf
nimmt.

Geht man in Amsterdam nachts durch
die Straßen, so blickt man in hell er-
leuchtete Wohnungen, in denen sich’s
der Hausherr auf dem Sofa lesend ge-
mütlich macht, während der Rest der
Familie am Tisch sitzt und fröhlich plau-
dert. Allenfalls ein paar Zimmerpflanzen
rahmen die kahle Wand entlang der
Fensterrahmen ein. Der einheimische
Niederländer, an eine solche Offenheit
gewöhnt, geht ungerührt vorüber. Der
Fremde hingegen bleibt für einen Au-
genblick neugierig stehen und ist ver-
blüfft, wenn ihm Einblicke in die abend-
liche Privatsphäre anderer Menschen
wenig  geläufig sind. Dass diese Sitte
nicht auf die übergroße Offenheit der
Holländer zurückzuführen ist, sondern
auf ein calvinistisches Gesetz, das das
Vorziehen von Gardinen mit Steuern be-
legte, wurde mir erst kürzlich bekannt.
Nach den Lehren Calvins sollte jeder
Mensch in Reinheit, Unbescholtenheit
und Sauberkeit leben und sie auch
nach außen hin jederzeit präsentieren
können.

Mit Sicherheit haben Menschen aus
anderen Kulturkreisen weitere Fenster-
erlebnisse zu berichten.
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Ein- und Ausblicke: Was Fenster erzählen können
(Heidemarie Brückner)

Fensterträume

In der Traumsymbolik wird Fenstern eine
besondere Sicht der Welt zugeordnet.
Sie erklären uns unsere Einstellungen
zum Leben und zu anderen Menschen.
Ihnen kommen nach Andreas Baumgar-
ten (in: A. Baumgarten: Träume und was
sie bedeuten. Niedernhausen, 1993)
verschiedene Bedeutungen zu. Unter
anderem werden folgende Beispiele ge-
nannt: Aus dem Fenster schauen be-
deutet eine kommende Enttäuschung.
Offene Fenster zeigen Zufriedenheit und
Glück in der nächsten Zeit an, können
aber auch vor Verlockungen warnen, de-
nen man nicht nachgeben darf.

Sabine Baudler beschreibt in ihrem Ar-
tikel „Blicke aus dem Fenster und Bilder
von Fenstern und Türen zum Üben der
Adjektiv-Deklination“ (in: Bildungsarbeit
in der Zweitsprache Deutsch, 3/1995)
ihr Verfahren, Bilder von Fenstern und
Türen als Sprech- und Schreibanlass im
Unterricht Deutsch als Fremdsprache
mit fortgeschrittenen Erwachsenen ein-
zusetzen, mit dem Ziel, durch die ange-
regte Phantasie eigene Gedanken zu
formulieren und dabei die Deklination zu
üben.

Wir greifen diese Idee für den Unterricht
mit Schülern jeder Altersgruppe aus den
unterschiedlichen Herkunftsländern auf.
Bilder von Fenstern geben den Anstoß
für authentische Sprechanlässe. Sie for-
dern zum Spekulieren auf, zum Vermu-
ten und zum Austausch für phantasie-
volle Überlegungen, zum Sprechen und
Schreiben. In dieser Art der Sprachan-
wendung ist nicht die Grammatik das
Thema, sondern die Aussage, die Rede,

das Miteinander-Sprechen, Denken,
Formulieren. Die Grammatik erfährt da-
bei den funktionalen Stellenwert, der
ihr im Sprachlernprozess gebührt. Nach
Vorlage der Bilder wird der Betrachter
durch unterschiedliche Aufgabenstellun-
gen angeregt, über die Menschen, die
hinter diesen Fenstern wohnen, Über-
legungen anzustellen.

Sprech- und Schreibanlässe ergeben
sich aus Überlegungen darüber, wer
hinter dem Fenster wohnt, wie dieser
Jemand aussehen könnte, wie alt er sein
könnte, ...
(siehe Arbeitsblatt AB 2)

Der Betrachter kann nach Betrachtung
verschiedener Fenster zur Stellungnah-
me und Erklärung aufgefordert werden,
ob und warum er hinter diesem Fenster
leben wollte oder nicht. Dabei wird sich
automatisch die Beschreibung prägnan-
ter Details ergeben, z. B. „Ich würde dort
gerne wohnen, denn ich liebe Altbauwoh-
nungen.“ oder „Nein, ich würde nicht
gern dort wohnen wollen, Sprossen-
fenster zu putzen ist mühsam.“

Auch das Innere der Wohnung könnte
Gegenstand der Betrachtung sein.
(siehe Arbeitsblatt AB 3)

Das Gespräch könnte sich auf Bewegun-
gen hinter dem Fenster richten.
(siehe Arbeitsblatt AB 4)

Selbst die Umgebung des Gebäudes
bietet reizvolle Betrachtungsmöglich-
keiten.
(siehe Arbeitsblatt AB 5)



4 Primarstufe/Sekundarstufe

2.2. 07 Ein- und Ausblicke: Was Fenster erzählen können
(Heidemarie Brückner)

LI
FE

 -
 I

d
ee

n 
un

d
 M

at
er

ia
lie

n 
fü

r 
in

te
rk

ul
tu

re
lle

s 
Le

rn
en

 •
 h

tt
p

:/
/w

w
w

.b
m

w
g
ro

up
.c

o
m

Weitere
Arbeitsaufträge:

?Zeichne ein Fensterbild.

?Zeichne/beschreibe/fotografiere den
Blick aus deinem Fenster.

?Bilder von Fenstern und Türen gibt es
in vielen Illustrierten, Zeitschriften und
Werbemagazinen von Reisebüros.
Sammle Bilder von Fenstern und
Türen.

?Hast du auch die Möglichkeit, im In-
ternet nachzusehen? Auch dort gibt
es Bilder von schönen Gebäuden,
Fassaden, Fenstern und Türen.

?Wie soll deine Traumwohnung/dein
Traumzimmer aussehen?

?Du stehst am Fenster und sprichst mit
jemandem, der auf der Straße steht.

?Du stehst morgens/abends am Fens-
ter und belauschst ein Gespräch auf
der Straße.

?Suche dir aus der Vielzahl der in der
Klasse gesammelten Tür- und Fens-
terbilder eines aus und begründe, wa-
rum du dieses Motiv ausgewählt hast.

?Stelle Vermutungen darüber an, wa-
rum dein/e Freund/in ein bestimmtes
Bild ausgesucht hat.

?Du liest Namen auf Klingelschildern
und überlegst, woher die Bewohner
kommen.

Schülerarbeit
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Ein- und Ausblicke: Was Fenster erzählen können
(Heidemarie Brückner)

AB 1-1

Der Begriff Fenster

1. Woher stammt das Wort Fenster?
Was bedeutet es?
Schau in einem Herkunftswörterbuch
nach und erkläre.

2. Wie heißt das Wort in deiner Sprache/
in anderen Sprachen?
Frage deine Mitschüler/innen.
Erkundige dich nach der Wortwurzel.

Fenster           window
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AB 1-2

3. Schau im Wörterbuch nach.
Wie viele Zusammensetzungen
findest du?

4. Welche Arten von Fenstern kennst du?
Kannst du die Wörter erklären?
Das Wörterbuch hilft dir dabei.
Findest du Bilder von solchen Fens-
tertypen in Zeitschriften oder kannst
du selber welche fotografieren?

Dachluke

Kippfenster

Bullauge

Butzenscheiben

Spitzbogenfenster

Rundbogenfenster

Winterfenster

Zwillingsfenster

Brett GlasFenster-
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5. Kennt ihr das Hundertwasser-Haus
in Wien? Kein Fenster gleicht dem
andern.

Stellt eure gesammelten Fensterbilder
in einer Collage zusammen und ent-
werft dabei die Fassade eures Fanta-
sie-Hauses.

AB 1-3

6. Im Lexikon „Der Brockhaus“ ist die
Seitenansicht und die Aufsicht eines
Fensters abgebildet. Daneben ste-
hen Bezeichnungen der Fensterteile.
Alle Begriffe benutzt der Fensterbau-
er. Welche Wörter verwendet man
auch in der Alltagssprache?
Schreibe sie auf.

7. Hast du diese Redensart Was könnte sie bedeuten?
schon einmal gehört?

Er lehnt sich zu weit
aus dem Fenster.

Der ist bald weg vom Fenster.

Ich rede doch nicht
zum Fenster hinaus.

Er wirft sein Geld zum Fenster hinaus.

Fenster: Schnittzeichnung (links) und Aufsicht eines zweiflügeligen Fensters (rechts);
1 Sturz, 2 Anschlag, 3 Blendrahmen, 4 Flügelrahmen, 5 Fenstersprosse, 6 Wetterschenkel,
7 Sohlbank, 8 Brüstung, 9 Fensterbank, 10 Mittelstück mit Schlagleiste, 11 Verglasung,
12 Beschläge (Scharniere), 13 Griff (Verschluss)

13

12
11

10

9

4

5

5

12 12

12

11

11

11

5

3
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Überlegungen zu der Person, die hinter diesem Fenster wohnt

AB 2

Sprechen und Schreiben

Alter

Kleidung
Aussehen

Gedanken

Gefühle

Beruf

Tätigkeit

Beziehung zu
anderen Menschen
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Ein- und Ausblicke: Was Fenster erzählen können
(Heidemarie Brückner)

Sprechen und Schreiben

AB 3

Überlegungen darüber, wie es hinter dem Fenster aussieht

Zimmereinrichtung

Wandseite
des Fensters

Lichteinfall

Gerüche,
Düfte Wohnung

Geräusche

Haustiere
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Bewegungen hinter dem Fenster

AB 4

Sprechen und Schreiben

Bewegungen

Gespräche
Das Fenster
öffnet sich

In der nächsten
Sekunde Ausblicke

Ein Steinchen fliegt
gegen die Scheibe
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Ein- und Ausblicke: Was Fenster erzählen können
(Heidemarie Brückner)

Der Blick aus dem Fenster

AB 5

Sprechen und Schreiben

Die Landschaft
Das Gegenüber

Die Jahreszeit

Bei Sonne/
bei Regen

An der Eingangstüre
vor dem Haus

Die Straße
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Interkulturelles Lernen mit Filmen im DaF-Unterricht
an der Universität (Christine Arendt) 2.2. 08

1

SPRACHE
(hören, sprechen, lesen, schreiben;

Kommunikative Kompetenzen
in der Fremdsprache);

Sprachwissenschaft, Sprachgeschichte

LITERATUR
Neuere deutsche Literatur,

evtl. alt-/mittelhochdeutsche Literatur

LANDESKUNDE
(Sachwissen, Geschichte,
Kulturvergleich)

(INTER)KULTURELLE
KOMPETENZ?

Christine Arendt

Interkulturelles Lernen mit Filmen
im DaF-Unterricht an der Universität

1. Einleitung

In diesem Beitrag sollen Möglichkeiten auf-
zeigt werden, wie man interkulturelle Kom-
petenzen bei der Arbeit mit Filmen im DaF-
Unterricht vermitteln kann. In den Werken 
zur interkulturellen Kommunikation wird oft 
nicht darauf eingegangen, wo und wie inter-
kulturelle Kompetenzen im Fremdsprachen-
unterricht gefördert werden können, und 

In diesem Beitrag sollen Möglichkeiten der Vermittlung interkultureller Kompetenz bei der Arbeit mit Filmen im DaF-
Unterricht vorgestellt und interkulturelle Aspekte von Filmen aufgezeigt werden. Dafür eignen sich insbesondere Filme,
in denen kontaktkulturelle Situationen fiktionalisiert werden und die so interkulturelle Erfahrungsquellen darstellen. Im 
Rahmen des DaF-Unterrichts in Italien sind Filme, die Berührungspunkte zwischen Deutschland und Italien themati-
sieren, besonders geeignet. Die Darstellung von Italienern in Deutschland bietet den Studierenden ein hohes Identifi-
kationspotential, mit Sicherheit lädt sie zu einem Vergleich mit eigenen Erfahrungen bei Deutschlandaufenthalten ein.
Auf diese Weise kann die Wahrnehmung beider Länder problematisiert werden. Spielt die Handlung in Italien, gibt dies
Anlass zu Diskussionen über das Italienbild der Deutschen. Zugleich wird so ein fremder Blick auf das eigene Land und
eine Distanz zu den gewohnten Betrachtungsweisen ermöglicht. Die Arbeit mit derartigen Filmen kann zu einer Selbst-
distanzierung führen und damit helfen, eigene stereotype Vorstellungen und eventuell auch Vorurteile zu hinterfragen. 
In diesem Beitrag sollen kontaktkulturelle Situationen vor allem in den Filmen „Bella Martha“ von Sandra Nettelbeck 
und „Solino“ von Fatih Akin dargestellt und diskutiert werden. Die Betrachtung interkultureller Aspekte soll durch eine 
Filmanalyse vertieft werden. Es sollen Möglichkeiten aufgezeigt werden, dies mit einer Diskussion über Stereotype, 
Vorurteile und Werte zu verbinden. Die Diskussion von Werten anhand des Wertequadrats kann zur Sprachreflexion an-
regen, Polaritätsprofile können stereotype Vorstellungen bewusst machen.

Abstract

wenn dies geschieht, werden als wesentli-
che Bereiche in der Regel Sprache, Literatur 
und Landeskunde genannt.1 So geht bei-
spielsweise Kaunzner (2008: 17) der Frage 
nach „Wo ist die interkulturelle Kompetenz 
im Fremdsprachenunterricht anzusiedeln?“ 
und verwendet zur Beantwortung folgende 
Abbildung:
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Auch wenn Kaunzner (2008: 16-21) anführt,
dass die Inhalte der interkulturellen Wissens-
 und Kompetenzvermittlung überall “behei-
matet“ sind, werden Filme von ihr nicht er-
wähnt. 2 Das ist vermutlich darauf zurückzu-
führen, dass auch im Allgemeinen dem 
Sprach- und Literaturunterricht viel Raum 
eingeräumt wird, während Filme vernachläs-
sigt werden (vgl. Arendt 2007: 405). Dies 
überrascht, weil im Europäischen Sprachen-
portfolio Filme ausdrücklich erwähnt werden.
So wird im Sprachenpass im Raster zur 
Selbstbeurteilung auf dem Niveau B2 und 
C1 das Verstehen von Spielfilmen verlangt. 
Die Sprachbiographie führt auf der Stufe C2 
das Schreiben kritischer Stellungnahmen zu
kulturellen Ereignissen an – hier werden Filme
an erster Stelle genannt. Des halb möchte
ich mich in diesem Beitrag auf die Möglich-
keiten der Vermittlung interkultureller Kom-
petenzen bei der Arbeit mit Filmen konzen-
trieren und interkulturelle Aspekte von Filmen
vorstellen. Ich gehe dabei nach Lüsebrink 
(2008: 8) von einem weiter gefassten Begriff 
der interkulturellen Kommunikation aus, der 
neben der interpersonalen Interaktion auch 
die Ebene der mediatisierten interkulturel-
len Kommunikation einbezieht, „das heißt 
die medialen Darstellungsformen Interkultu-
reller Kommunikation in Film, Fernsehen, 
Radio, Internet und anderen Medien“. Zur 
Förderung interkultureller Kompetenz eignen
sich insbesondere Filme, in denen kontakt-
kulturelle Situationen 3 fiktionalisiert werden 
und die so interkulturelle Erfahrungsquellen 
darstellen: 4 So sind nach Bredella (2002: 25)
für „eine Didaktik des interkulturellen Ver-
stehens (…) die komplexen interkulturellen 
Begegnungen, wie sie in literarischen Tex-
ten, Autobiographien und Spielfilmen dar-
gestellt werden, unverzichtbar, weil sie uns 
vor Augen führen, was interkulturelles Ver-
stehen unter sehr unterschiedlichen Voraus-
setzungen bedeuten kann“. Hunfeld (1997: 
5) weist allerdings darauf hin, dass die Ge-
wöhnung an „die Artikulation einer anderen 
Kunst und Literatur, an andere Lebensstile 
und Weltauffassungen als in sich normale 
Erscheinungen (…) eine Herausforderung 
(bedeutet), der nicht leicht, schon gar nicht 
vollkommen entsprochen werden kann“.

Im Rahmen des DaF-Unterrichts in Italien 
sind Filme, die Berührungspunkte zwischen 
Deutschland und Italien thematisieren, be-
sonders geeignet. Die Darstellung von Ita-
lienern in Deutschland bietet den Studieren-
den ein hohes Identifikationspotential, mit 
Sicherheit lädt sie zu einem Vergleich mit 
eigenen Erfahrungen bei Deutschlandauf-
enthalten ein. Die Studentinnen und Stu-
denten können ihre eigene z. B. bei Aufent-
halten in Deutschland gesammelte inter-
kulturelle Lebenserfahrung mit den im Film 
gezeigten interkulturellen Erfahrungen ver-
gleichen. 5 Es handelt sich damit um den 
Versuch, im Film gezeigte interkulturelle 
Erfahrungen aufzuarbeiten und zu reflektie-
ren und zugleich zur Reflexion über eigene 
interkulturelle Erfahrungen anzuregen und 
diese für die pädagogische Praxis nutzbar zu 
machen. Spielt die Handlung in Italien, gibt 
dies Anlass zu Diskussionen über das Ita-
lienbild der Deutschen. So wird ein fremder 
Blick auf das eigene Land und eine Distanz
zu den gewohnten Betrachtungsweisen er-
möglicht. Auf diese Weise kann die Wahr-
nehmung beider Länder problematisiert 
werden. Entspricht die Darstellung von 
Deutschen beziehungsweise Italienern den 
eigenen Vorstellungen von ihnen? Kann sie
als typisch oder stereotyp bezeichnet wer-
den? Die Arbeit mit derartigen Filmen kann 
zu einer Selbstdistanzierung führen und da-
mit helfen, eigene stereotype Vorstellungen
und eventuell auch Vorurteile zu hinterfragen.
Dies soll anhand der Filme „Bella Martha“ 
von Sandra Nettelbeck und „Solino“ von Fa-
tih Akin geschehen. Bedeutsam ist hierbei, 
dass Fatih Akin als deutscher Regisseur tür-
kischer Abstammung weder der deutschen
noch der türkischen Nationalkultur eindeutig
zugeordnet werden, und damit als transkul-
tureller Regisseur betrachtet werden kann 
(vgl. hierzu Iljassova-Morger 2009: 47). Zu-
gleich sollen sprachliche Besonderheiten 
der interkulturellen Kommunikation in die-
sen Filmen aufgezeigt werden. Schließlich 
möchte ich darstellen, wie dies mit einer 
Diskussion über Stereotype, Vorurteile und 
Werte verbunden werden kann. Dafür bie-
tet sich auch das kultu relle Wertequadrat 
von Schulz von Thun an. Ich möchte von 
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3

Studenten entworfene Wertequadrate vor-
stellen und ich möchte darstellen, wie das 
Nachdenken über Werte zu einer Reflexion 
über Sprache beitragen kann.

Die Arbeit mit den Filmen erfolgte im zwei-
ten Jahr des Aufbaustudiums (Master) mit 
Studentinnen und Studenten, die sprachlich 
in der Regel über Kompetenzen auf dem 
C1-Niveau nach dem europäischen Refe-
renzrahmen verfügen. Zu beachten ist, dass 

das Ziel dieser Kurse in erster Linie die Er-
weiterung der sprachlichen Kompetenz ist, 
es handelt sich nicht um Kurse, in denen 
Linguistik gelehrt wird. Das dargestellte Pro-
jekt umfasst zirka 8-9 Doppelstunden (90 
Minuten), in denen die Filme angesehen und
ihr Verständnis erarbeitet, weiterhin auf die 
Geschichte der italienischen Immigration vor 
allem in Deutschland eingegangen und die 
interkulturelle Einheit durchgeführt wurde.6

2. Analyse der Filme unter interkulturellem Aspekt

Zunächst soll eine kurze Analyse der Filme 
unter interkulturellem Aspekt vorgenommen 
werden.7

2.1. „Bella Martha“

2.1.1. „Bella Martha“:
Charakterunterschiede versus Stereotype

Bereits der Titel des Films „Bella Martha“ 
deutet auf eine interkulturelle Problematik 
hin, das Adjektiv bella verweist auf Italien, 
die Schreibweise des Namens Martha je-
doch auf Deutschland. Der Film spielt über-
wiegend in Hamburg. Martha ist eine der 
besten Köchinnen der Stadt, sie ist fixiert auf 
ihre Arbeit und kann keine echten sozialen 
Beziehungen aufbauen. Ihr einziger Bezugs-
punkt außerhalb ihrer Arbeit ist ihre Schwes-
ter, die bei einem Verkehrsunfall stirbt und 
ihre Tochter Lina allein zurücklässt. Martha 
fällt ihre neue Aufgabe, eine Ersatzmutter 
für Lina zu sein, zunächst schwer. In dieser 
Situation kommt der italienische Koch Mario 
neu in die Restaurantküche, in der Martha 
als Chefköchin arbeitet. Sofort fällt der völlig 
unterschiedliche Stil zwischen beiden auf: 
Während Martha still, präzise und vielleicht 
auch ein wenig verbissen auf ihre Arbeit 
konzentriert ist, hört Mario italienische Mu-
sik und verströmt Heiterkeit und Fröhlichkeit. 
Ohne Zweifel werden die meisten Mario als 
eindeutig italienisch und Martha als eindeu-
tig deutsch empfinden. Wie aber kommt es 
zu diesen Zuordnungen? Beruhen sie nur 

auf Stereotypen, die wir von den Angehö-
rigen der verschiedenen Nationalitäten im 
Kopf haben? Handelt es sich etwa auch um 
stereotype Figuren? Die Relevanz insbeson-
dere der letzten Frage zeigt sich auch dar-
an, dass der Darsteller Marios, Sergio Cas-
tellitto, sie in Making Martha erörtert und 
verneint. Castellitto sieht in Mario das Bild 
eines modernen italienischen Mannes, mo-
derner, als das ausländische und auch das 
italienische Kino oft Italiener sehen, die sie 
etwas stereotyp auf Mama, Pizza und Mafia 
reduzieren. Castellitto meint hingegen, dass 
Mario auch eine naive, clevere, intelligente 
und geistreiche Seite hat, die ihm beson-
ders gefällt.

Am Ende des Films heiraten Martha und 
Mario in Italien. Die Darstellung Italiens ist 
durch Sonne, schöne Landschaft, gutes 
Essen und ein glückliches Zusammenleben 
gekennzeichnet. Diese Darstellung wurde 
von den Studenten als unrealistisch emp-
funden, sie erleben sie als den fremden 
Blick auf das eigene Land. Es drängt sich 
der Eindruck auf, dass es sich um eine aus-
gesprochen deutsche Sichtweise von Ita-
lien handelt. Das Italienbild in „Bella Martha“ 
knüpft damit wohl einerseits an den Topos 
„Italien“ in der deutschen Literatur an,8 an-
dererseits aber auch an Erfahrungen aus 
dem Massentourismus.

Der Film hat hier ähnliche didaktische Mög-
lichkeiten wie die Literatur, und damit auch 
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wie die deutsche Italienliteratur, die von Birk 
folgendermaßen beschrieben werden:

„Durch die Auseinandersetzung mit den 
Texten der fremden Kultur erhält der Lerner 
in diesem spezifischen Fall nicht nur Zugang 
zu einer anderen, ihm unbekannten Lebens-
form, sondern er erfährt auch den fremden 
Blick auf die eigene Welt. Er sieht sich selbst 
verfremdet, mit deutschen Augen und be-
gibt sich so in Distanz zu der gewohnten ita-
lienischen Innenansicht des Lebens.
Gerade in der kompliziert erscheinenden, 
doppelten Brechung der Wahrnehmung und 
der damit einhergehenden Selbstdistanzie-
rung liegt die didaktische Chance der deut-
schen Italienliteratur im Deutschunterricht in 
Italien. Dadurch, dass diese Texte das Frem-
de nicht nur als unterschiedlich vom Eige-
nen ausweisen, sondern zudem das Eigene 
in ein fremdes Licht stellen, kann die kultu-
relle Bedingtheit der wohlbekannten italieni-
schen Welt deutlich gemacht werden.“ (Birk 
2006: 143).
Was Birk hier für die Literatur gesagt hat, 
kann ebenso für Filme gelten, und zwar so-
wohl für „Bella Martha“ als auch in gewisser 
Weise für „Solino“, worauf später eingegan-
gen werden soll.

2.1.2. Kommunikation in „Bella Martha“

In Bezug auf die Kommunikation im Film fällt 
die reiche Gestik Marios auf, während sie bei
Martha nicht zu existieren scheint.9 Beson-
dere Aufmerksamkeit verdient die Sprache 
bei diesen kontaktkulturellen Situationen. 
Mario und Martha sprechen Deutsch mitein-
ander, Mario verwendet allerdings auch stän-
dig italienische Wörter. So wendet er sich an
eine andere Köchin mit der Aufforderung 
„assaggia“ (0:28:01). Er erklärt Martha, dass 
er auf die Stelle in ihrer Küche nicht ange-
wiesen ist: „Ich kann überall arbeiten, wo ich
will, capisci“ (0:42:40). Er möchte, dass 
Martha selbst entscheiden soll, ob er bleibt: 
„Allora, was ist dir lieber“ (0:43:16) u. „allora“
(0:44:00). Als er vom Tod von Marthas 
Schwester erfährt, reagiert er mit „mi dispia-
ce“ (0:48:42). Nach Linas Abreise zu ihrem 

Vater nach Italien möchte er, dass Martha 
mit dem Weinen aufhört und sagt „smetti“ 
(1:29:46). Als Martha Mario um Hilfe bittet, 
um Lina zurückzuholen, ist das einzige, was 
er sagt „andiamo“ (1:33:29). Weitere Wör-
ter, die er häufiger verwendet, sind „scusa“ 
(0:43:46 u. 0:44:29) und „va bene“ (z. B. 
0:36:51). Dies überrascht, weil vermutlich 
weder Martha oder Lina noch die meisten 
Rezipienten des Films alle diese Wörter ver-
stehen werden. Zugleich aber scheinen sie 
kein Verstehenshindernis zu sein. Offenbar 
sind diese Interaktionsformeln bereits weit-
gehend durch den Kontext verständlich, so 
dass das Erfassen der Bedeutung intuitiv 
auch ohne Sprachkenntnisse erfolgt.

2.2. „Solino“

In „Solino“ wird das Schicksal einer italieni-
schen Emigrantenfamilie in Deutschland 
dargestellt. Familie Amato kommt 1964 nach
Duisburg und eröffnet dort, nachdem der 
Vater sich weigert, im Bergwerk zu arbeiten,
die erste Pizzeria des Ruhrgebiets. Sie kommt
in ein Land, das noch über wenig Erfahrun-
gen mit Immigranten beziehungsweise Ita-
lienern verfügt und in dem der Massen-
tourismus unter anderem nach Italien noch 
nicht eingesetzt hat: Pizza gilt als „Brot mit 
Tomate“ (0:20:17). Die deutsche Welt wird 
hier aus der Perspektive der italienischen 
Immigranten gezeigt: Der Bahnhof und die 
Wohnung wirken hässlich, das Klo ist auf 
dem Flur, ein Bidet gibt es nicht und die 
Zwiebeln sind klein. Der Film ermöglicht so 
den Blick auf Deutschland aus einer Außen-
perspektive, die mit Sicherheit Interesse 
weckt und möglicherweise die Studenten 
zur Identifikation einlädt. Die Studierenden 
setzen sich mit einem Aspekt der histori-
schen Dimension des deutsch-italienischen 
Verhältnisses auseinander, der ihnen jedoch 
auch bewusst machen dürfte, dass die na-
tionalen Differenzen heute geringer gewor-
den sind. Die unterschiedlich verlaufende 
Integration der einzelnen Familienmitglieder 
wird realistisch dargestellt. Am schnells-
ten und wohl auch am besten fügt sich der 
jüngere Sohn Gigi in die neuen Lebens-
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3.1. Diskussion und schriftliche 
Aufgabe

Die Reflexion über die interkulturelle The-
matik kann und sollte zunächst in der Dis-
kussion über die Filme angeregt werden. 
Nach meiner Erfahrung bieten sich darüber 
hinaus auch schriftliche Aufgaben an, wie 
zum Beispiel folgende zu „Bella Martha“ 
(Arendt 2009: 117f.):

•	 Schreiben	Sie	einen	Text	von	mindestens
 200 Wörtern zum Thema „Interkulturelle
 Aspekte in Bella Martha“!
•	 Gehen	Sie	dabei	auf	folgende	Fragen	ein:
 - Wie ist die Darstellung Deutschlands
  beziehungsweise der Deutschen in
  „Bella Martha“?

umstände ein. Die Freundschaft mit dem 
Inhaber eines Fotoladens und dem Regis-
seur Balbi wird ihn prägen und sich später 
in seinem Berufswunsch, Filme zu machen, 
niederschlagen. Die Integration der einzel-
nen Familienmitglieder spiegelt sich in ihrer 
Beherrschung des Deutschen wider und 
lässt sich in der zweisprachigen Fassung 
des Films gut mitverfolgen: Während Gigi 
die neue Sprache sehr schnell sehr gut er-
lernt, gelingt dies seinem Bruder erst später. 
Vater und Mutter bleiben in ihrer Kenntnis 
des Deutschen mehr oder weniger einge-
schränkt, die Mutter ist auch nach vielen 
Jahren in Deutschland bei einem Arztbe-
such auf ihren dolmetschenden Sohn an-
gewiesen. Während der Vater es in Deutsch-
land zu etwas bringen will, verzichtet sie 
letztlich dort auf ein eigenes Leben. Die Fa-
miliensprache ist zunächst noch italienisch. 
Später sprechen die Söhne im Gespräch mit 
ihren Eltern Deutsch, die Eltern Italienisch. 
Nach zehn Jahren in Deutschland erkrankt 
die Mutter an Leukämie und möchte nach 
Solino zurückkehren. Gigi begleitet sie, ob-
wohl sich ihm gerade jetzt in Deutschland 
Karrierechancen eröffnen, um die er jedoch 
von seinem zurückbleibenden Bruder be-
trogen wird. Beide Brüder sind nunmehr in 
Deutschland zu Hause und möchten nur 
sehr ungern nach Italien zurück, der ältere 
Bruder weigert sich sogar. Bei Gigis Rück-
kehr nach Italien werden Diskrepanzen zwi-
schen den Ländern sichtbar: Die dicht ge-
drängten Menschen bei der Preisverleihung 
der Ruhrfilmtage stehen dem beschaulichen 

Leben in Solino gegenüber, das Angebot 
eines Reporters, einen Film zu machen, der 
Arbeit Gigis auf dem Sportplatz, wo seine 
Aufgabe u.a. darin besteht zu überwachen, 
dass die Duschen nach Gebrauch auch alle 
zugedreht sind. Gigis Rückkehr nach Italien 
zeigt damit wiederum eine Veränderung der 
Sichtweise, und zwar den durch den Auf-
enthalt in der Fremde wenn nicht fremd ge-
wordenen, so doch distanzierten Blick auf 
das eigene Land. Diese Distanz schwindet 
gegen Ende des Films allerdings wieder, 
wie z. B. Gigis Filmproduktion zeigt: Wäh-
rend sein erster in Deutschland entstande-
ner Film in Sprache und Problematik typisch 
Deutsch ist – es geht um die schwere Arbeit 
im Hochofen und den Verlust dieser Arbeit – ,
steht sein letzter, italienischer Film in der 
Tradition der italienischen Komödie.
Die Brüder sind bereits in Deutschland in 
ihrer kulturellen Identität sowohl durch ihre 
italienische Herkunft als auch ihr Leben in 
Deutschland geprägt, das heißt sie zeichnet 
eine kulturelle Identität gemischter Art aus. 
Eine solche plurale kulturelle Identität kann 
nach Welsch (2005: 326) als Transkultu-
ralität 10 gedeutet werden, das heißt in die-
sem Fall als eine Vernetzung der deutschen 
und italienischen Kultur. Am Leben von Gigi 
kann nun sehr deutlich auch die Wandlung 
oder Transformation einer solchen trans-
kulturellen Binnenverfassung mitverfolgt 
werden, seine Transkulturalitätx ist nach ei-
nigen Jahren in Italien sicherlich eine ande-
re als unmittelbar vor seiner Rückkehr aus 
Deutschland.11

3. Reflexion über die interkulturelle Thematik in den Filmen
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 - Wie wirkt Mario auf Sie? 
 - Wie wird Italien dargestellt?
 - Wo werden Stereotype deutlich? 
 - Gehen Sie dabei auch auf eigene
  Erfahrungen ein.

Ein durchaus beachtliches Reflexionsniveau 
wird in den folgenden beiden Beiträgen 
von einem Studenten und einer Studentin 
deutlich:

Text 1
In „Bella Martha“ findet die Deutschland-
Italien-Beziehung eine gute und ziemlich 
originelle Darstellung. … Die Figur Marios 
bildet außerdem keinen gewöhnlichen italie-
nischen Stereotyp, das z. B. mit Mafia oder 
Spaghetti-Fressen assoziiert wird, wirkt aber 
im Gegenteil als intelligenter und selbststän-
diger Mann, der immer die richtige Weise 
kennt, die Probleme zu lösen. Und dass Ma-
rio eine positive Schilderung Italiens erlaubt, 
ist auch der italienische Schauspieler Sergio
Castellitto einverstanden, dem die Rolle 
sehr gut gefallen hat. Deswegen scheint mir 
die Deutschland-Italien-Beziehung als eine 
komplementäre Beziehung, wobei jeder 
Vertreter zu den anderen Kulturen seinen 
wichtigen Beitrag bringt und umgekehrt den 
„fremden“ Beitrag akzeptiert, um ein perso-
nelles Wachstum zu kennen, das endlich zur 
Lösung der Probleme führt. …

Dass Italien und Deutschland immer eine 
enge und oft komplementäre Beziehung ge-
zeigt haben, ist keine Neuigkeit. Historisch 
gesehen, kann man nur an ihre (dramatisch)
enge Militärverhältnisse während des 2. Welt-
krieges erinnern. Um ein schöneres Beispiel
zu nennen, denken wir an die aktuellen stän-
digen und gegenseitigen Handelsbeziehun-
gen, die Deutschland und Italien zu perfek-
ten und treuen Handelpartnern machen. Man
soll auch nicht vergessen, dass die Deutschen
die Pioniere unseres goldenen Tourismus 
waren, die durch den Alpen nach unserem 
schönen Land kamen und eine anhaltende
Tradition begannen. So erweisen Italien und
Deutschland ein altes Verhältnis, das aber 
nicht ohne Widersprüche ist. Einerseits 
schätzen sich die beide Länder für die ge-

genseitige Stärke, andererseits sind die bei-
de immer bereit, das anderes Land zu kriti-
sieren, was z. B. die chaotische Organisation 
für Italien oder die hässliche deutsche Mode 
betrifft. Es ist aber völlig normal, dass es sol-
che Widersprüche innerhalb einer so tiefen 
Beziehung entstehen. In Italien sagt man, 
dass es keine echte Liebe gibt, wenn man 
nicht ständig streitet, und das kann wohl 
richtig für Deutschland und Italien sein. 
Nach persönlichen Erfahrungen, ist Deutsch-
land mit meiner besten und schönsten Le-
bensperioden verbunden, nämlich einem 
dreiwöchigen Studiumaufenthalt in Augs-
burg und der Teilnahme am Erasmuspro-
jekt für fünf Monate in Freiburg. Deswegen 
scheinen mir die interkulturellen Bezie-
hungen zwischen den beiden Ländern als 
himmlisch, kann man aber meinem Urteil 
nicht vertrauen, weil es zu subjektiv ist. Man 
kann aber wohl zweifellos behaupten, dass 
die deutsch-italienische Beziehung tief, treu 
und produktiv ist, was die positiven bzw. die 
negativen Aspekte betrifft.

In diesem Beitrag halte ich die Definition der 
Deutschland-Italien-Beziehung als komple-
mentäre Beziehung, die sogar zu einer per-
sönlichen Weiterentwicklung führt, für sehr 
gelungen. Die Dichotomie von Eigenem und 
Fremdem erscheint so als weniger statisch 
und deutet auf eine Verflüssigung von Gren-
zen und Öffnung von Denkstrukturen hin. 
Der Student versucht die Deutung als kom-
plementäre Beziehung auf das deutsch-ita-
lienische Verhältnis im Allgemeinen zu über-
tragen und rekurriert schließlich auf seine 
eigenen, sehr positiven Erfahrungen bei 
Deutschland-Aufenthalten.

Text 2
Die zwei völlig verschiedenen Persönlich-
keiten von Martha und Mario bieten die 
Möglichkeit, Betrachtungen anzustellen zu 
den besonderen Stereotypen, die man mit 
Deutschland beziehungsweise Italien nor-
malerweise assoziert. Das deutsche Stereo-
type wird durch die Hauptfigur von Martha 
dargestellt. Ihre Präzision, ihr methodisches 
Vorgehen, ihre Leidenschaft für die Arbeit 
sind alles Eigenschaften, die man mit den 
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Deutschen instinktiv verbinden. Die experte 
professionelle Chefköchin ist abhängig von 
einer kalten Realität, die sie selbst deter-
miniert hat und die aber Leiden verursacht. 
Ihre Welt beschränkt sich auf die professio-
nelle Perfektion und Martha ist nicht fähig 
sich zu anderen Ansichten und Gefühle zu 
öffnen. Sie betreibt die Arbeit excessiv und 
obsessiv. Andere Dinge haben in ihrem aus-
balancierten Leben ohnehin keinen Platz. 
Die Figur von Martha ist vielleicht auch nicht 
ungewönlich in der modernen westlischen 
entwickelten Gesellschaft, wo jede Aktivi-
tät mit der Logik der Konkurrenz funktioniert. 
Sie entspricht auch Werte, für die Deutsch-
land bekannt ist: die traditionale Effizienz 
und das sprichwörtliches Achten auf Details, 
die auch ein handwerklishes und kreatives 
Gewerbe eine reine technologische Aktivi-
tät machen. Es scheint, als alles immer auf 
Vorzüglichkeit gerichtet wäre. Diese öko-
nomische und produktive Effizienz zusam-
men mit einer steifen Technologie hat Kon-
sequenzen für den Menschen, der sowohl 
seine Persönlichkeit als auch seine Kreativi-
tät und Fähigkeit mit den anderen eine Be-
ziehung einzugehen verliert. So wirken die 
Deutschen als kalte Leute.

In diesem Beitrag erscheint die Darstellung 
des Zusammenhangs von Arbeit, Konkur-
renz, Ausrichtung auf Vorzüglichkeit und Aus-
wirkungen auf die Persönlichkeit der Men-
schen bemerkenswert. Die Studentin hat 
meiner Meinung nach zudem sehr verständ-
lich erläutert, warum die Deutschen als kalt 
empfunden werden.

3.2. Filmanalyse

Eine weitere Reflexion über die interkultu-
relle Thematik und zugleich eine Einführung 
in die „Filmsprache“ und Sensibilisierung 
für filmische Mittel kann durch die Analyse 
einer Filmszene im Unterricht angeregt wer-
den. Dazu bietet sich das Ende von „Bella 
Martha“ an, das bezeichnenderweise mit 
„Bella Italia“ überschrieben ist. Es empfiehlt 
sich hier mit „Leitfragen zur Filmanalyse“ zu 
arbeiten (Thiele 2007). Die Studentinnen 

und Studenten können dabei in Gruppen 
eingeteilt werden, um jeweils einen Aspekt 
zu untersuchen (Handlung / Dramaturgie, In-
szenierung / Mise en scène, Kamera, Schnitt /
Montage, Musik / Geräusche). Sie sollten 
ihre Ergebnisse erst im Unterricht vortragen 
und dann nach der gemeinsamen Diskus-
sion zu Hause aufschreiben. 

In der folgenden Analyse hat sich die Stu-
dentin auf die Kamera konzentriert:

Text 3
In der letzten Szene des Films „Bella Mar-
tha“ klopft Martha an Marios Wohnung und 
bittet ihn um seine Hilfe, um nach Italien zu
fahren und zu versuchen, Lina mit ihnen 
nach Deutschland zurückzubringen.

Während sie mit dem Auto nach Italien 
fahren, gibt es eine lange Szene, wo nicht 
Martha und Mario, sondern nur das Auto auf 
einer Straße gefilmt wird. Hier kann man die 
typische italienische Landschaft bewundern 
und, dank dieser Art „Pause“, hat der Zu-
schauer Zeit, sich auf eine Veränderung von 
Raum vorzubereiten. In der Tat sieht man 
von diesem Zeitpunkt Deutschland nicht 
mehr, sondern nur Italien. Und man kann vor 
allem eine Veränderung in Bezug auf das 
Wetter bemerken: In Deutschland schneite
es, während die Sonne jetzt in Italien scheint.
Es ist die stereotype Darstellung Italiens und 
dieser Gegensatz ist natürlich gewollt. In der 
Tat, obwohl der Film im Allgemeinen in einer 
vertrauten Realität spielt, gibt es stereotype
Darstellungen Italiens, wie zum Beispiel die
Schönheit der Landschaft, die wie eine Post-
karte aussieht, das Bild großer Familien und 
die Darstellung von Leuten, die alle zusam-
men im Freien essen. Es ist das Italienbild, 
das die Deutschen haben; vielleicht könn-
te man einen Einfluß der Literatur anneh-
men, seit Goethes Epoche, aber eine ande-
re mögliche Quelle sind die Deutschen, die 
nach Italien kommen, um das Land zu be-
sichtigen oder dort zu leben.

Ein interessanter Aspekt, was die Einstel-
lungen in der letzten Szene betrifft, ist die 
Tatsache, dass Mario und Martha, wenn 
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sie noch in Deutschland sind, nie zusam-
men gefilmt werden: Sie sind immer ge-
trennt, sowohl bei der Wohnung als auch 
im Auto. Dagegen, wenn sie in Italien an-
kommen, sind sie alle zusammen, auch mit 
Lina. In der Tat gibt es am Ende eine Verän-
derung für alle: Alle sind jetzt zufrieden und 
nicht mehr allein. Insbesondere, ist Martha 
nicht mehr gestresst, weil sie nicht mehr nur 
an ihre Arbeit denkt, weil sie jetzt eine Fa-
milie mit Mario und Lina hat. Auch Lina hat 
also eine neue Familie und ihre Fröhlichkeit 
nach dem Tod ihrer Mutter gefunden. Der 
Film endet mit einer Szene, wo Martha beim 
Psychologen ist. Es gibt also eine gewisse 
Symetrie mit dem Anfang, wo Martha noch 
beim Psychologen war; aber die Situation ist 
jetzt umgekehrt: Am Anfang kochte Martha 
für den Psychologen, jetzt hat der Psycho-
loge für Martha gekocht. In der Tat sprechen 
sie über ein Rezept, das der Psychologe 
vorbereitet hat, aber Martha ist nicht ganz 
zufrieden: Sie probiert ein Stück Kuchen, 
aber sie sagt, dass etwas nicht stimmt; trotz-
dem erwidert der Psychologe, dass er ge-
nau das gemacht hat, was sie ihm gesagt 
hatte. Martha gibt ihm also einige Tipps und 
das beweist, dass sie sich verändert hat: 
Das Kochen ist für sie keine Zwangsvorstel-
lung mehr und die Logistik und die Genau-
igkeit sind nicht mehr das Wichtigste; jetzt 
hat sie den Genuß beim Kochen entdeckt 
und sie kocht wie Mario, sie ist zufrieden, 
wenn sie kocht. Trotzdem ist der Psychologe 
präzis geworden, als ob er jetzt der Patient 
wäre. Martha hat also über den Psychologen 
gewonnen.

In diesem Beitrag wird deutlich, wie die Film-
analyse eine eingehendere interkulturelle
oder sogar transkulturelle Reflexion anregt 
und ermöglicht. Die Studentin legt die ste-
reotype Darstellung Italiens überzeugend 
dar und bietet zugleich einen Deutungsan-
satz, indem sie auf literarische beziehungs-
weise historische Vorbilder verweist. Sie 
unterstreicht, wie die Überwindung der 
persönlichen und vielleicht auch nationalen 
Gegensätze zwischen Mario und Martha 
und das Zusammenleben mit Lina in Italien 
zu einer neuen, für alle positiven Gemein-

samkeit führen. Sie nimmt Bezüge zwischen 
Anfang und Schluss des Films wahr und 
liefert eine interessante Interpretation des 
Treffens zwischen Martha und dem Psycho-
logen. Besonders beachtlich ist darüber hin-
aus das sprachliche Niveau der Studentin.

Im folgenden Beitrag hat die Studentin In-
szenierung und Dekor untersucht:

Text 4
„Bella Martha“ – Inszenierung und Dekor 
der letzten Szenen

Der Film spielt in einer vertrauten Realität, 
insbesondere in Deutschland (Hamburg) 
und in Italien. Trotzdem ist die Inszenierung 
für das, was Italien betrifft, ein bisschen ste-
reotyp, man sieht Landschaften, als ob sie 
„Postkarten“ aus Italien wären (zum Beispiel 
die Hügel am Sonnenaufgang). Außerdem 
sind auch die Aktivitäten der Italiener stereo-
typ, zum Beispiel das Essen (Spaghetti ist
die Speise) mit der ganzen Familie im Garten.
Die Inszenierung ist statisch, weil es am 
meisten Landschaften sind. Es sind die 
Personen, die sich bewegen: Sie laufen im 
Park, spielen im Garten und feiern. Außer-
dem ist es windig, und das macht die Sze-
nen dynamischer. Das Dekor ist funktionell: 
Es hilft den Zuschauern sich zu .erinnern, 
wer die Personen sind; die Personen wer-
den von dem Dekor wiedergespiegelt. Zum 
Beispiel gibt es immer etwas, das mit dem 
Kochen zu tun hat, wenn es Martha oder 
Mario gibt (die Szene spielt in einer Küche 
oder sitzen die Personen am Tisch; man 
sieht Küchengeräte oder Speisen). Außer-
dem gibt es immer etwas, das typisch italie-
nisch ist (zum Beispiel Spaghetti oder italie-
nische Musik), wenn es Mario in der Szene 
gibt. Wie gesagt, sehen das Dekor und die 
Inszenierung stereotyp aus. Trotzdem ist das
funktionell zur Darstellung der Personen und
ihrer unterschiedlichen Welten. Marthas Welt
ist traurig und einsam; es ist nicht zufällig, 
dass es in ihrem Heimat, Deutschland, Win-
ter ist, mit Schnee und Wolken. Dagegen ist 
Marios Welt voll Licht und Natur, zufrieden 
und sonnig. Die inneren Dimensionen wer-
den durch die äußeren Welten dargestellt ... .
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Person B
Sparsamkeit Großzügigkeit

VerschwendungGeiz

Vorwürfe

Person A

Auch bei dieser Analyse scheint mir das Zu-
sammenspiel von Filmanalyse und Reflexion 
über die interkulturelle Thematik besonders 
gelungen. Die Studentin geht nicht nur auf 
die stereotype Darstellung der italienischen 
Landschaft, sondern auch auf die klischee-

haften Aktivitäten der Italiener ein. Sie deu-
tet überzeugend Dekor und Inszenierung 
sowohl als stereotyp als auch als funktio-
nell zur Darstellung der Personen und ihrer 
unterschiedlichen Welten.

4.1. Vertiefung des theoretischen 
Wissens

Für ein weiteres Eingehen auf Stereotype,
Vorurteile und Werte ist es sinnvoll, das 
theoretische Wissen der Studenten in die-
sem Bereich zu vertiefen. Dies kann zum 
Beispiel durch das gemeinsame Lesen von 
Texten erfolgen. So bietet sich an, mit ihnen 
zunächst auf die Rolle des Bekannten beim 
Verstehen und Denken einzugehen, um die 
Entstehung von Stereotypen deutlich wer-
den zu lassen und ihre Vor- und Nachteile12 
zu erläutern (vgl. Arendt 2009a: 102ff).

Zur Reflexion über Werte vor allem auch in 
Konfliktsituationen eignet sich das bekannte 
Wertequadrat, das zum Beispiel von Schulz 
von Thun (1989: 38f) und Kaunzner (2006: 
109ff.) eingehend beschrieben wird. Hier 
wird jedem Wert ein ihm entsprechender 
entgegengesetzter Wert zugeordnet und 
diesen beiden Werten dann jeweils die ent-

4. Einsatz des Wertequadrates

wertende negative Übertreibung. Das Stan-
dardbeispiel des Wertequadrats ist das Ver-
hältnis zum Geld.

So wird das positiv geprägte Verhältnis zum 
Geld sowohl durch Sparsamkeit als auch 
durch Großzügigkeit ausgedrückt, die ent-
wertende negative Übertreibung bezie-
hungsweise der Unwert sind für die Spar-
samkeit der Geiz und für die Großzügigkeit 
die Verschwendung. Die Bewertung der 
einzelnen Eigenschaften hängt von der je-
weiligen Situation ab. Allein das Bewusst-
machen der vier Pole und der mit ihnen 
verbundenen Dynamik kann in Konfliktsitu-
ationen zum Einlenken und damit auch zur 
Einsicht führen. Das Modell hat daher sei-
nen festen Stand in der Mediation und der 
Konfliktklärungshilfe und kann auch im inter-
kulturellen Kontakt weiterhelfen.

Schulz von Thun (1989: 38f)
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Aufgeschlossenheit Zurückhaltung

VerschlossenheitAufdringlichkeit

Präzision Gleichgewicht

GleichgültigkeitPerfektionismus

4.2. Wertequadrate der Studenten

Die Studentinnen und Studenten wurden 
nun vor die Aufgabe gestellt, ein eigenes 
Wertequadrat zum Thema Deutschland / Ital-
ien zu entwerfen. Hier entstand zum Bei-

spiel ein Wertequadrat bei dem als positive 
Werte Aufgeschlossenheit und Zurückhal-
tung und als negative Werte Aufdringlichkeit 
und Verschlossenheit genannt wurden.

Es kann wohl jeder nachvollziehen, welche 
vier Pole hier gemeint sind. Ist aber Aufge-
schlossenheit wirklich der Gegenwert zu Zu-
rückhaltung? Kann jemand, der zurückhal-
tend ist, nicht zugleich auch aufgeschlossen 
sein? Ist das entgegengesetzte Verhalten 
nicht eher Extraversion? Hier wird deutlich, 
dass das Wertequadrat zur Diskussion über 
Werte anregt, die zugleich auch in eine Re-
flexion über Sprache münden kann. 13 
Was ist eher mit Aufgeschlossensein ge-
meint, auf andere spontan zuzugehen oder 
Neues anzunehmen?

Direkt auf „Bella Martha“ bezogen wurde 
das Wertequadrat mit den positiven Werten 
Präzision und Gleichgewicht und den nega-
tiven Werten Perfektionismus und Gleich-
gültigkeit vorgeschlagen.

Wieder scheint einer der beiden positiven
Werte begrifflich schwer zu erfassen: Es 
wurde diskutiert, wodurch der Begriff Gleich-
gewicht ersetzt werden könnte. Gibt es 
überhaupt einen positiven Gegenwert von 
Präzision? Sollte man statt Gleichgültigkeit 
vielleicht eher Nachlässigkeit sagen?
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5. Polaritätsprofil Deutsche/Italiener

Zum Abschluss soll ein Polaritätsprofil15 
vorgestellt werden, das 36 Studenten nach 
Abschluss der interkulturellen Einheit aus-
gefüllt haben. Zur Bestimmung der kulturel-
len Werte wurden dabei semantische Op-
positionspaare verwendet (vgl. Roche 2001: 
25). Der Kreis gibt den Durchschnittswert an 
und die beiden Striche die Streubreite (sie-
he Abb. auf S. 12).

Es scheint, dass ganz feste Vorstellungen 
von Deutschen und Italienern beziehungs-
weise von ihren kollektiven Persönlichkeits-
merkmalen existieren. Die Deutschen wer-
den als blond, planvoll, introvertiert, leise 
und organisiert angesehen. Sie leben in Dis-
tanz zur Familie. Sie sind pünktlich, umwelt-
bewusst, seriös und selbständig. Sie werden
früh vom Elternhaus unabhängig und sind 
fleißig. Die Italiener hingegen sind dunkel, 
spontan, extrovertiert, laut und chaotisch. 

Sie sind sehr stark auf die Familie bezogen, 
relativ unpünktlich und freundlich. Sie sind 
lebensfroh, bleiben lange im Elternhaus und 
sind interessant. Die Studentinnen und Stu-
denten waren sich aber dessen bewusst, 
dass hier eigentlich Stereotype gefragt 
waren16 und als ein Ergebnis der Reflexion 
könnte genannt werden, dass viele Studie-
rende verstärkt die Nullposition ankreuzten, 
weil sie meinten, die entsprechende Eigen-
schaft hänge vom individuellen Charakter 
ab. Die Eigenschaften, bei denen über zehn 
Studenten die Nullposition angekreuzt ha-
ben, sind markiert (siehe Abb. auf S. 13).

Für viele Oppositionspaare ist allerdings 
auch eine sehr große Streubreite kennzeich-
nend, was wiederum auf intrakulturelle Diffe-
renzen zwischen den Studierenden schlie-
ßen lässt.

Die Schwierigkeiten bei dieser Aufgabe 
könnten eventuell auch auf unterschied-
liche semantische Merkmale der Begriffe im 
Deutschen und Italienischen zurückzufüh-
ren sein. So ist zu vermuten, dass die italie-
nischen Studierenden den einzelnen Begriff 
auch im Deutschen anders vernetzen, ihm 

ein anderes Begriffsfeld zuweisen als dies 
ein Deutscher tun würde. Zugleich wird aber 
deutlich, wie wichtig derartige Übungen für 
den Spracherwerb und die interkulturelle 
Kommunikation sind, weil es durch sie ge-
lingt, unterschiedliche Konnotationen be-
wusst zu machen.14
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Polaritätsprofil Deutsche
 -3 -2 -1 0 1 2 3

Polaritätsprofil Italiener
 -3 -2 -1 0 1 2 3
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dick / dünn 16
blond / dunkel 5
groß / klein 9
schön / hässlich 2
spontan / planvoll 0
extrovertiert / introvertiert 0
laut / leise 0
organisiert / chaotisch 2
dominant / sich selbst zurücknehmend 8
familienbezogen / Distanz zur Familie 0
pünktlich / unpünktlich 3
umweltbewusst / nicht umweltbewusst 8
seriös / unseriös 9
freundlich / unfreundlich 0
selbständig / unselbständig 6
lebensfroh / deprimiert 5
frühe / späte Unabhängigkeit vom Elternhaus 0
fleißig / faul 13
interessant / langweilig 6

Nullposition Italiener

dick / dünn 9
blond / dunkel 0
groß / klein 2
schön / hässlich 11
spontan / planvoll 4
extrovertiert / introvertiert 3
laut / leise 2
organisiert / chaotisch 0
dominant / sich selbst zurücknehmend 10
familienbezogen / Distanz zur Familie 3
pünktlich / unpünktlich 0
umweltbewusst / nicht umweltbewusst 1
seriös / unseriös 4
freundlich / unfreundlich 11
selbständig / unselbständig 0
lebensfroh / deprimiert 17
frühe / späte Unabhängigkeit vom Elternhaus 2
fleißig / faul 2
interessant / langweilig 16

Nullposition Deutsche
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6. Schlussbemerkung

Ich meine, dass durch die Arbeit mit Filmen 
unter interkulturellem Aspekt, und zwar ins-
besondere durch die Arbeit mit Filmen, die 
das Verhältnis zwischen Deutschland und 
Italien thematisieren, eine Sensibilisierung 
für diese Problematik erreicht werden kann. 
Eine Hinterfragung des Selbst- und des 
Fremdbildes wird angeregt. Dadurch kann 
eine Diskussion über Stereotype gefördert 
werden. Es kann so zu einer charakteristi-
schen Zwischenstellung des Lernenden 
kommen, die das Eigene mit fremden Au-
gen sehen und anders als bisher erfahren 
lässt (vgl. Hunfeld 1995: 6). Zugleich kann 
so aber auch das Gemeinsame unterstri-
chen werden, das heißt, es können Rezep-
tionsprozesse ermöglicht werden, die trans-
kulturelle Konstanten berücksichtigen (Iljas-
sova-Morger 2009: 52). Die Reflexion über 
Sprache kann die Problematik der interkul-
turellen Semantik verdeutlichen. Die Studie-
renden werden sensibilisiert für die Wahr-
nehmung und Beurteilung bestimmter Ver-
haltensweisen und entwickeln ein Bewusst-
sein für die Darstellung von Personen ver-
schiedener Nationalitäten in den Medien 
und für nationalkulturell geprägte Darstellun-
gen in Filmen im Allgemeinen.17

Hier kann der DaF-Unterricht auch ein Stück 
Medienerziehung leisten. 18

3 Doppelstunden:
Erarbeitung des Films Bella Martha (Asso-
ziationen zu Titel und Filmplakat, Charakte-
risierung von Martha und Mario, Rolle des 
Psychologen, Interpretation des Schlusses),
schriftliche Aufgabe zu interkulturellen As-
pekten;

2 Doppelstunden:
Erarbeitung des Films Solino (Beziehung 
zwischen Gigi und Giancarlo, Interpretation 
des Kurzfilms);

1 Doppelstunde:
Lesen der Texte zur italienischen Immigra-
tion (Lutz-Temsch 2005);

2 Doppelstunden:
Interkulturelle Einheit. Lesen eines Textes 
zur Rolle des Bekannten beim Verstehen 
und Denken (frei nach Roche 2001: 39f).
Lesen eines Textes zum kulturellen Wer-
tequadrat (frei nach Kaunzner 2006: 105-
122).  Entwerfen eigener Wertequadrate der 
Studenten. Erstellen der Polaritätsprofile von 
Deutschen und Italienern. Die Arbeit wurde 
anhand des Filmbuchs von Arendt (2009a, 
2009b) durchgeführt.

7. Hinweise zur Umsetzung des
didaktischen Projekts in der Praxis 
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1 Vgl. beispielsweise die Ausführungen von Krumm
 (2003: 139) zu „Landeskunde und interkulturelle
 Kommunikation“.
2 Allerdings erwähnt Kaunzner  (2006: 116) Filme
 in einer Unterrichtseinheit, um sich mit ihrer Hilfe
 der Problematik von Stereotypen bewusst zu wer-
 den. Auch Grau und Würffel (2003: 314) führen
 unter Aufgaben- und Übungsformen „literarische
 Texte als Zugang zu einer fremden Welt“ an, wäh-
 rend sie Filme allein bei der „Untersuchung von
 situationsabhängigen Verhaltensweisen“ nennen.
 Anders hingegen Bredella (2002: 25), der Spielfil-
 me neben literarischen Texten und Autobiogra
 phien ausdrücklich erwähnt. In den letzten Jahren
 wird Filmen im Diskurs von Deutsch als Fremd-
 sprache mehr Aufmerksamkeit gewidmet und in
 diesem Zusammenhang auch ihrem Potenzial zur
 Entwicklung interkultureller Kompetenzen: Horst-
 mann (2010) beschäftigt sich damit, welche Vo-
 raussetzungen auf Lehrerseite erfüllt sein müssen,
 um interkulturelle Kompetenzen durch den Einsatz
 von Filmen zu fördern und geht dabei auch auf An-
 regungen vor allem aus anderen Fremdsprachen-
 didaktiken sowie der interkulturellen Filmanalyse
 ein. Chudak (2010) hält Filme für eine notwendige
 Ergänzung von Lehrwerken und meint deshalb,
 dass Lehrende zur Entwicklung interkultureller
 kommunikativer Kompetenzen nicht länger auf den
 Einsatz von Filmen verzichten dürfen.
3 Lüsebrink (2008: 120) und Tanja Thomas (2002:
 159) gehen auf den wesentlichen Einfluss ein, den
 die Darstellung interkultureller Gesprächs- und
 Begegnungssituationen im Fernsehen auf die
 Kommunikationsprozesse ausübt. – Laut Földes
 (2007: 43) sind in der Forschung zur interkultu-
 rellen Kommunikation „Situationen und Vorgänge
 zu untersuchen, in denen Personen, die über
 unterschiedliche kulturelle Kodes, Fähigkeiten und
 Fertigkeiten verfügen, miteinander kommunizieren“.
4 Reeg (2008: 117) führt dies in Bezug auf die Lite-
 ratur aus. Zur Rolle der Literatur für das Fremdver-
 stehen vgl. auch Erll & Gymnich (2007: 60f).
5 Nach Lüsebrink (2008: 66) stellen die interkultu-
 relle Lebenserfahrung und ihre Verarbeitung mit
 Abstand die wichtigsten Formen interkulturellen
 Lernens dar, die jedoch häufig für Formen des ins-
 titutionellen interkulturellen Lernens zu wenig nutz-
 bar gemacht werden. 
6 3 Doppelstunden: Erarbeitung des Films „Bella
 Martha“, 2 Doppelstunden: Erarbeitung des Films
 „Solino“, 1 Doppelstunde: Lesen der Texte zur ita-
 lienischen Immigration, 2 Doppelstunden: Interkul-
 turelle Einheit. Die Arbeit wurde anhand des Film-
 buchs durchgeführt: Arendt (2009a, 2009b).

AnmerkungenSchulz von Thun, Friedemann (1989), Miteinander 
Reden 2. Stile, Werte und Persönlichkeitsentwick-
lung. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.
Thiele, A. (2007), Leitfragen zur Filmanalyse.
Online: www.bonnerkinemathek.de/schule/druck/leit
fragen-filmanalyse.pdf (31.01.2012)
Thomas, Tanja (2002), Nationale Selbst- und Fremd-
bilder in Talkshows: Konstruktionen im Kontext »Dop-
pelte Staatsbürgerschaft«. In: Kotthoff, Helga (Hrsg.), 
Kultur(en) im Gespräch. Tübingen: Gunter Narr (Li-
teratur und Anthropologie Bd. 14), 151-179.
Welsch, Wolfgang (2005), Auf dem Weg zu trans-
kulturellen Gesellschaften. In: Allolio-Näcke, Lars; 
Kalscheuer, Britta & Manzeschke, Arne, Differenzen 
anders denken. Bausteine zu einer Kulturtheorie 
der Transdifferenz. Frankfurt/Main: Campus Verlag, 
314-341.
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7 Auf eine eingehendere Filmanalyse möchte ich
 hier verzichten, weil sie letztlich den Rahmen des
 Unterrichtsprojekts gesprengt hätte.
8 Zum Topos „Italien“ vgl. Birk (2006: 139ff).
9 Vgl. Erll & Gymnich (2007: 112f) und Mayer (2006).
 Laut Földes (2007: 44) ist eins der Desiderata der
 Forschung zur Interkulturellen Kommunikation die
 Untersuchung der parasprachlichen und nonver-
 balen Dimension kulturgeprägten Verhaltens. 
10 Zum Begriff Transkulturalität vgl. auch Lüsebrink
 (2008: 17f) - Krumm (2003: 139) spricht von
 neuen Formen mehrfacher kultureller Identität.
11 An der Wandlung Gigis und den Unterschieden
 zwischen Giancarlo und Gigi wird die Erzeugung
 neuer Unterschiedlichkeit durch die Transkulturali-
 tät deutlich. Vgl. Welsch (2005: 336). 
12 Zu den Funktionen von Stereotypen vgl. Lüsebrink
 (2008: 89 f.) und Erll & Gymnich (2007: 72f).
13 Zu Übungen und Aufgaben zur „Sprachreflexion
 über Begriffsbildung und Begriffserschließung“
 vgl. Grau & Würffel (2003: 313).
14 Zum Problem der interkulturellen Semantik vgl.
 Roche & Roussy-Parent (2006).  
15 Das Verfahren wurde 1952 von Osgood entwickelt.
 Das Beurteilungsmedium bildet eine bipolare
 Rating-Skala, deren Extreme zwei gegensätzliche
 Begriffe markieren. Die Versuchsperson erhält die
 Instruktion, diejenige Stufe der Merkmalsausprä-
 gung anzukreuzen, die ihrem subjektiven Empfin-
 den entspricht. Zur kontrastiven Methode der Ste-
 reotypenanalyse, die die Auto- und Heterostereo-
 typen miteinander vergleicht, siehe auch Lüsebrink
 (2008: 109).
16 Eine Weiterentwicklung des Projekts könnte auf
 eine Differenzierung der Polaritätsprofile hinsicht-
 lich sozialer Schichten beziehungsweise Gruppen
 zielen. Eventuell könnten hier Vorschläge der Stu-
 dentinnen und Studenten miteinbezogen werden.
17 Zu Stereotypen in der Mediengesellschaft vgl. Erll
 & Gymnich (2007: 74).
18 Dies scheint mir insbesondere angesichts einer
 wachsenden Tendenz zur Stereotypisierung in der
 Darstellung fremder Kulturen im Fernsehen wich-
 tig. Vgl. hierzu Lüsebrink (2008: 94).
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Florence Feiereisen

Mit den Ohren denken:
Sound und Soundmedien

Die westliche Erfahrung der Welt – und da-
mit direkt oder indirekt auch unser Wissen –
ist größtenteils von den Sinnen geprägt, doch
beschränken sich Untersuchungen der Kul-
tur bzw. ihrer Kulturprodukte meistens da-
rauf, was gesehen, fotografiert, gefilmt, ge-
malt, geschrieben vorliegt bzw. dementspre-
chend gelesen wird. Soundwissenschaftler 
(aus den Kulturwissenschaften, der Akustik, 
der Soziologie, der Anthropologie, der Eth-
nomusikologie, den Literaturwissenschaf-
ten, etc.) monieren allerdings, dass die Rolle 
von Sound bisher noch nicht ausreichend 
erforscht worden ist, obwohl die Welt täglich 
lauter wird und ihre Geräusche komplexer 
werden. Diese in diesem Beitrag präsentier-
ten Materialien und Denkanstöße beschrän-
ken sich auf drei Elemente innerhalb der 
Sound-Studien:

�) „Die Sounds der Stadt“ ist einleitend 
und dient der allgemeinen Bewusstma-
chung über die Wichtigkeit von Sounds. 
Über Sounds zu sprechen, bedeutet auch 
darüber Bescheid zu wissen, wie sie produ-
ziert und reproduziert werden.
Dies geschieht in 2) „Soundtechnologien“ 
in chronologischer Art und Weise. Mit Teil 1) 
und 2) ausgestattet ist es den Schüler/-innen
dann möglich, etwas philosophischer über 
Sound nachzudenken:
3) „Wahrheitsgehalt von Sound und Sound-
recordings“ (Objektivität von Gehörtem vs. 
Gesehenem). Zu jedem Teil werden weitere
Materialien und Tipps für den Einsatz im 
Klassenzimmer/Vorschläge für Fragen und 
Aktivitäten gereicht. SchülerInnen werden 
dazu angeregt, die unterschiedlichen (mit-
unter kulturell geprägten) Sounds ihres All-

Die westliche Erfahrung der Welt – und damit direkt oder indirekt auch unser Wissen – ist größtenteils von den Sin-
nen geprägt, doch beschränken sich Untersuchungen der Kultur bzw. ihrer Kulturprodukte meistens darauf, was ge-
sehen, fotografiert, gefilmt, gemalt, geschrieben vorliegt bzw. dementsprechend gelesen wird. Neben einer allgemei-
nen Bewusstmachung über die Wichtigkeit von Sounds ist das Ziel des vorliegenden Beitrages, die unterschiedlichen 
(mitunter kulturell geprägten) Sounds des Alltags, das persönliche und kollektive Verhältnis zu Stille und Lärm und die 
Verwendung der Schüler/-innen zur Verfügung stehenden Soundmedien zu überdenken und das westliche Paradigma 
der Herrschaft des Auges zu hinterfragen. Materialien (und Verweise auf Materialien) beinhalten Audiomedien (YouTu-
be-Soundclips, Radio Genre wie Radiocollage und Radiodrama), visuelle Medien (Poster, Fotografien, ein Gedicht der 
Konkreten Poesie), Vokabellisten, Soundmemory und andere.

Nach einer ausführlichen Einleitung mit ersten Aktivitäten gliedert sich der Beitrag in drei Themenbereiche:
„Die Sounds der Stadt“ zeigt auf, wie und warum die Städte seit der Industriellen Revolution immer lauter wurden und
regt dazu an, ein Soundprofil der Heimatstadt heute zu erstellen. Medientheoretiker sind der Meinung, dass sich die 
menschliche Erfahrung immer gemäß der Technologie verändert; daher beschäftigt sich das zweite Unterkapitel, 
„Soundtechnologien”, mit der Entwicklung der Soundtechnologie und hinterfragt ihre Benutzung heute.
Im letzten Teil geht es darum, unser Verhältnis zu der Dichotomie objektiv/subjektiv kritisch zu betrachten; ein leichter 
Einstieg gelingt über die Sprache: Wer wissen will, wie eine Gesellschaft „tickt“, sollte auch untersuchen, wie eine Ge-
sellschaft spricht. Dieser Teil zwingt uns, unser Verhältnis zum Seh- und Hörsinn zu überdenken. Es lohnt sich, an uns 
zu arbeiten und die Welt um uns herum nicht nur sehend sondern auch hörend wahrzunehmen, wie Soundforscher 
Murray Schafer ausdrücklich feststellt: „The universal concert is always in progress, and seats in the auditorium are 
free”.

Abstract
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tags, ihr Verhältnis zu Stille und Lärm und 
ihre Verwendung der ihnen zur Verfügung 
stehenden Soundmedien zu überdenken 
und das westliche Paradigma der Herrschaft 
des Auges zu hinterfragen.

Bearbeitung von Material 1:
Wie könnte dieser Tag akustisch enden?
Wie sieht dein typischer Tag aus?
Was sind deine Sounds am Morgen, am 
Mittag, am Abend?
Unterscheiden sich diese Geräusche 
von einem typischen Tag in einer ande-
ren Familie? In einer anderen Stadt? In 
einem anderen Land?
Klingen die Nächte in deinem Viertel an-
ders als in anderen Teilen der Stadt?
Wodurch werden die Geräusche hervor-
gerufen? Mit welchen Konsequenzen 
für die, die sie hören?

Mit Sounds des Alltags sind diejenigen ex-
tra-musikalischen Sounds gemeint, die ein-
fach auftreten: Hintergrundgeräusche, akus-
tische Nebenprodukte unserer Umgebung.

Material 1

Unser Tag beginnt mit dem Klingeln des Weckers; zur Morgentoilette gehören die
Geräusche der Dusche, des Föhns und das Auspressen der fast leeren Geltube;
während des Frühstücks versorgt uns das Radio mit den Nachrichten, dem Wetter-
bericht, Werbejingles und Musik; „pop“, der Toast ist fertig, während das Röcheln der 
Kaffeemaschine uns wissen lässt, dass der Wassertank aufgebraucht und der Kaffee 
damit schon fast fertig gebrüht ist; auf dem Weg zur Arbeit und Schule hören wir die 
hupenden Autos auf der Straße, das rasche Öffnen und Schließen der U-Bahntüren; 
laut nervt der Presslufthammer (wieso muss die Straße schon wieder aufgerissen
werden?); in Geschäften wird Muzak gespielt, eigens komponierte Musik, die zum 
Kauf anregen soll; Kunden sprechen in verschiedenen Sprachen miteinander; der 
Kassenscanner piept, das Wechselgeld klimpert, ein Handy klingelt drei Kunden
hinter uns; wir lauschen unserem iPod auf dem Weg durch die Unterführung und
bemerken so nur am Rande das harte Kratzen von Stiletto-Absätzen auf dem Asphalt 
hinter uns; zu Hause angekommen schließt die Haustüre hinter uns mit einem Knall; 
der Hund bellt freudig uns zu sehen; wir schauen Vorabendserien, die alle zehn Minu-
ten von Werbepausen unterbrochen werden; in der Küche wird mit Töpfen und Pfan-
nen hantiert; eben ist kochendes Wasser übergelaufen, also doch Mikrowellenessen 
„ping“?; prickelndes Mineralwasser wird in ein hohes Glas gegossen; draußen fährt
ein Krankenwagen vorbei und die Nachbarn streiten sich wieder …
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Vorbereitung zu Hause und Aktivität im Klassenzimmer:
Forsche und beschreibe dann das Klangprofil einer Weltstadt (Berlin, Mumbai, 
Ottawa, …). Lies das Klangprofil vor; erwähne den Stadtnamen nicht, so dass 
die Mitschüler/innen raten können.

Material 2
Erarbeiten wir uns zunächst ein paar Begriffe: Stille und Lärm. Das untenstehende
Gedicht des Vaters der Konkreten Poesie, Eugen Gomringer (*�925), zeigt, dass 
Schweigen, eine Form der Stille, statt mit Worten am besten mit dem Fehlen jeglicher 
Sounds (hier: Worten) beschrieben werden kann. Das Schweigen ist hier sowohl visu-
eller als auch akustischer Natur (wenn das Gedicht laut vorgelesen wird und in der
dritten Zeile eine Sprechpause entsteht).

Warum lohnt sich die Untersuchung der 
Sounds des Alltags? Ganz einfach: Wir neh-
men die Welt anders wahr, wenn wir – zu-
sätzlich zum Ansehen der Welt – ganz ge-
nau zuhören. Murray Schafer, Pionier der 
Sound Studies, empfiehlt, die akustische 
Umgebung als Indikator der sozialen Kon-
ditionen zu lesen, die wiederum die Gesell-
schaft erst ausmachen. Dies, so vermutet 
er, gebe uns Auskunft über die Entwicklung 
dieser Gesellschaft.1

Zu Mozarts Zeiten war beispielsweise Wien 
noch so leise, dass die Feuerwehrleute bei 
Feuer mit lauter Stimme zusammengerufen 
wurden; ein Wachmann schaute vom Ste-
fansdom auf die Stadt hinunter und warnte 
die Bürger lautstark vor der Gefahr. Als das 
Leben lauter wurde, kamen Feuerglocken in 
Einsatz, später eine Signalhupe. Was hatte 

sich in Wien verändert? Die Antwort ist im 
technischen Fortschritt im Zuge der Indust-
riellen Revolution zu finden: Dampfbootver-
kehr hatte es auf der Donau zuvor schon ge-
geben; hinzu kamen nun die Geräusche von 
dieselelektrischen Generatoren (96 Dezibel),
Häcksler in den Sägewerken entlang des 
Flusses (105 Dezibel) und andere Maschi-
nen in den Fabriken der Stadt. Man sieht 
anhand dieser kurzen Liste bereits, dass 
es selbst eine kräftige Männerstimme nicht 
mehr mit diesen neuen Sounds hätte auf-
nehmen können. Und so überrascht es 
nicht, dass Sirenen erfunden wurden. Übri-
gens klingen die Notfallsirenen in verschie-
denen Ländern unterschiedlich: In Deutsch-
land sind Sirenen in einer Quarte gestimmt, 
in Schweden in einer kleinen Terz, in Eng-
land in einer großen Sekunde.2

Quelle: http://souple.buzznet.com/user/photos/guardar-silencio-schweigen-eugen-gomringer/?id=584600� (Stand: November 20��)

schweigen  schweigen  schweigen
schweigen  schweigen  schweigen
schweigen    schweigen
schweigen  schweigen  schweigen
schweigen  schweigen  schweigen

1. Die Sounds der Stadt: Laut, lauter, Stadt?
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Material 3
Auf dem ersten Blick ist nur die weiße Leinwand sichtbar ohne Farben, Pinselstriche, 
etc. Bei genauerem Hinsehen und aus verschiedenen Perspektiven sind aber Reflexio-
nen der Gallerielichter, Schatten im Raum, etc. sichtbar, was den Betrachter schließen 
lässt, dass Bildende Kunst mehr sein kann als das, was man traditionell unter dem Be-
griff versteht.

Aber existiert wirklich völlige Stille in dieser 
Sprechpause? Um diese Frage zu klären, 
lernen wir John Cage (1912-1992) kennen. 

Quelle: http://artintelligence.net/review/?p=497 (Stand November 20��)

Zur Einführung Cages im Unterricht eignen
sich zunächst Robert Rauschenbergs „White
Paintings“ (1951). 

http://artintelligence.net/review/?p=497
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Kehren wir wieder zur lauten Stadt zurück, 
bleiben aber dem Thema Stille bzw. ihrem 
Gegenteil Lärm verpflichtet. Im Zuge der 
Industriellen Revolution spaltete sich die 
Gruppe der Hörer in zwei Lager: Es gab die-
jenigen, die Lautstärke mit industriellem 
Fortschritt gleichsetzten und stolz auf den 
neuen Geräuschpegel der Stadt waren und 
diejenigen, die sich davon gestört fühlten 
und Anti-Lärm-Organisationen gründeten 
und zu nationalen „Tagen der Ruhe“ auf-
riefen. Ohrenschützerpflicht bestand für 
die Arbeiter im Maschinenraum noch nicht; 
ihre Bosse dagegen zogen vom Fabrik-

Material 4

In John Cages Stück 4’33“ („Four minutes, thirty-three seconds“)3 passiert auf der 
Oberfläche ebenfalls erst einmal vermeintlich nichts: Ein Musiker betritt die Bühne, 
setzt sich ans Klavier, rutscht seinen Stuhl zurecht, öffnet das Klavier und beginnt … 
nicht zu spielen. Nach 4 Minuten und 33 Sekunden schließt er das Klavier und gibt
damit seinem Publikum zu verstehen, dass die Performance zu Ende ist. Einige Kritiker 
nannten das Stück „4 Minuten und 33 Sekunden Stille“, aber das ist nicht der Fall.
Es finden Schallereignisse statt, aber eben nicht im Rahmen traditioneller Musik: Der 
Musiker produzierte Geräusche, als er auf die Bühne kam und am Klavier herumhan-
tierte, er atmete, im Publikum wurde sich verdutzt angeschaut (abhängig von der Klei-
dung, von Ohrringen, etc. evozieren Kopfbewegungen auch Geräusche), gehustet, mit 
den Füßen gescharrt. Mit anderen Worten bestand die Musik in diesem Stück nicht 
aus musikalischen Tönen, sondern aus live performten Geräuschen, die zusammen-
kamen und in jeder Performance ein bisschen anders sind. Vollkommene Stille kann 
daher nie existieren, solange Menschen mit ihren klopfenden Herzen und Atembewe-
gungen im Raum sind, um sie zu hören. Zur kompletten Stille bedarf es eines konstru-
ierten schallfreien Raumes, eines Vakuums, in dem keine Luftmoleküle den Schall wei-
tertragen können (Materialien 3 und 4).

• Vergleich zweier Medien:
 Vergleiche Rauschenbergs „White Paintings“ (�95�) mit Cages 3’44“ (�952).
 Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede gibt es? Welche Rolle spielen Künstler,
 Publikum, Ort/Umgebung?

• Diskussion:
 Waren die Sounds in Cages Performance Geräusche oder Musik? Finde Argumente
 für beide Seiten. (Dies könnte in die Frage münden, was denn eigentlich Kunst aus-
 macht?)

• Frage:
 Was bedeutet der Ausdruck, dass es etwas „Musik für die Ohren“ ist?
 Ist das universell gültig? Gib Beispiele.

grundstück ins Grüne, um dem Lärm zu 
entgehen. Besonders die Oberschicht sah 
im Fabriklärm die Bedrohung ihrer groß-
bürgerlichen Lebensweise, was auch zeigt, 
dass die Debatte um Industriegeräusche 
vs. Lärmbelästigung vor allem eine sozia-
le Frage war. Stille galt nun als vornehm. 
Dies ist noch in einigen Redewendungen 
erhalten geblieben: „Ein Gentleman ge-
nießt und schweigt“. „Children should be 
seen, not heard“. „Reden ist Silber, Schwei-
gen ist Gold“. Letzteres ist übrigens japani-
schen Ursprungs. Philip Peek schreibt, dass 
Asiaten quantitativ weniger sprächen und 
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die Stille mehr als Europäer schätzten.4 Ein 
Blick in einen Zen-Garten (Material 5) ge-
nügt aber zu sehen, dass mit „Stille“ keine 
gänzliche Stille, sondern ein Bewusstseins-
zustand gemeint ist: Zen-Gärten sind leise, 
aber es wird immer mit einem akustischen 
Element (zum Beispiel mit einem Bambus-
rohr, das mit Wasser aufgeladen wird und 
umkippt, wenn es voll ist) dafür gesorgt, 
dass die Stille noch gehört wird. Stille ist ein 
erwünschter Zustand, hat aber nicht den 
Anspruch, komplett ohne Sound zu sein.

Wer produziert die Sounds? Wer hört sie? 
Kurt Tucholsky definierte Lärm als „das Ge-
räusch der anderen.“ Als es auf den Straßen
nur von Pferden gezogene Kutschen gab, 
beschwerte sich die Stadtbevölkerung über 
den Lärm, den die harten, mit Eisen be-
schlagenen Räder und Hufeisen auf dem 
Kopfsteinpflaster machten. Pferdelose Fahr-
zeuge wie Autos5 und Straßenbahnen wur-
den im Vergleich dazu zunächst als ge-
räuschlos wahrgenommen und sollten das 
neue Zeitalter der städtischen Stille einläu-
ten.6 Aber genau das Gegenteil sollte der 
Fall sein: Die Stadt wurde immer lauter, wie 
beispielsweise Walter Ruttmanns Radio-

Material 6
• Kennenlernen des Genres Radio-Collage:
 Walter Ruttmanns „Weekend“. Welche Geräusche kannst du identifizieren? Abstim-
 men im Kurs: Aus welcher Zeit könnte die Radio-Collage stammen? Warum? Als
 Kontrast eignet es sich, die Radio-Collage zusammen mit Ruttmanns experimentel-
 lem Stummfilm „Die Sinfonie der Großstadt“ (65 Minuten, �927) zu besprechen.
 Beide Werke sind bei YouTube abrufbar.

• Kreative Arbeit:
 Nimm ein Aufnahmegerät und erstelle eine Radio-Collage deines Tages.

Collage „Weekend“ (11 Minuten 20, 1930) 
veranschaulicht (Material 6). Das Stück setzt 
an einem Samstagnachmittag ein, berichtet 
vom Nachtleben und klingt mit einem ru-
higen Sonntag aus, bevor der Montagmor-
gen mit der Fabrikarbeit die Woche wieder 
beginnt.

In Ruttmanns Werken wird besonders das
tägliche laute Leben der Arbeiterklasse in 
Bild („Die Sinfonie der Großstadt“) und Ton 
(„Weekend“) dargestellt. Ihren Mitgliedern 
blieb nichts anderes übrig, als die neue lau-
tere Geräuschkulisse hinzunehmen, bedeu-
teten doch die Maschinengeräusche für sie 
ihr tägliches Brot. Übrigens sahen Arbeiter 
im Maschinenraum in den Niederlanden der 
1960er Jahre Lärm ebenfalls nicht als Be-
drohung, sondern als Männlichkeitsmerk-
mal. Keine Ohrenschützer zu verwenden war 
Ausdruck ihrer Stärke und Unerschütterlich-
keit. Des Weiteren benutzten die Arbeiter 
ihr Gehör für die Bedienung der Maschinen, 
was das Tragen von Ohrenschützern ver-
kompliziert hätte.7 Dies beweist auch, dass 
die Wahrnehmung von Geräuschen bzw. 
ihre Kategorisierung in Lärm kontextabhän-
gig ist.

• Umfrage in der Klasse/im Kurs:
 Welche Sounds werden als besonders
 angenehm, welche als unangenehm
 empfunden?

Material 7 - Internetsuche:
Mit welchen Argumenten werben die
Organisatoren von www.tag-gegen-
laerm.de für Ruhe?

Material 8 - Analyse von Postern:
http://ohropax.de/�9-0-nostalgie-anzei-
gen.html
In welchen Situationen soll Ohropax 
helfen?

Material 9 - Spaß mit Sounds:
Sound-Memory: http://ohropax.de/�3�-
0-sound-memohry.html 

http://www.tag-gegen-laerm.de/
http://www.tag-gegen-laerm.de/
http://ohropax.de/19-0-nostalgie-anzeigen.html
http://ohropax.de/19-0-nostalgie-anzeigen.html
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Im fünfzehnten Kapitel der Abenteuer des 
Freiherrn von Münchhausen, „Wie ein ein-
gefrorenes Posthorn auftaut und zu großer
Verwunderung der Gäste zu spielen anfängt”,
erfreuen sich Postbeamter und Gäste einer 
Herberge an den gespeicherten Sounds, die
ohne Menscheneinwirken aus dem Posthorn
kommen: erwähnt werden „Preußische(r) 
Marsch“, „Guter Mond“ „Freut euch des Le-
bens!“ nebst noch vielen andern Stückchen, 
auch sogar das Abendlied: „Nun ruhen alle 
Wälder.“ 8

Diese Geschichte des Lügenbarons aus 
dem 18. Jahrhundert zeigt, dass die Auf-
nahme von Sounds schon lange vor der tat-
sächlichen Entwicklung von Aufnahmetech-
nologie ein Traum der Menschen war. (Und 
wären Aufnahmen möglich gewesen, dann 
hätte zu dieser Zeit ohnehin noch keine Ab-
spieltechnologie existiert.)

Unsere Zeit ist vor allem das Medienzeit-
alter: Medien- und Kommunikationstechno-
logien bestimmen unsere Wahrnehmung 
der Welt und derer, die in ihr leben. Aus un-
serer heutigen Perspektive ist es schwer vor-
stellbar, dass – zumindest in der westlichen 
Welt – quasi keine Person mehr am Leben 
ist, die nicht von auditiver Technologie be-
einflusst wäre. Selbst Gehörlose nehmen 
technisch reproduzierte Klänge wahr, wenn 
sie mit dem Körper hören.9 
Medientheoretiker sind der Meinung, dass 

sich die menschliche Erfahrung immer ge-
mäß der Technologie verändert.10 Nicht nur 
Fabriklärm, neue Verkehrsmittel und Sire-
nen erfüllten die Stadt im 19. Jahrhundert, 
sondern schon bald kamen die Sounds von 
Telefon und Phonograph hinzu, die die Welt 
akustisch bereicherten und die Leute dazu 
veranlassten, ihr Verhältnis zu Sounds zu 
überdenken.

Die Medientechnologien des 19. Jahrhun-
derts sind vor allem Speichermedien: Die 
Fotografie speicherte und reproduzierte 
Lichtwellen, die Phonographie nahm Schall-
wellen auf. Aus letzterem entwickelte sich 
das Grammophon und später daraus der 
Plattenspieler. In gewissem Sinne kann man 
sagen, dass diese beiden Technologien die 
Sterblichen unsterblich machten, da nun 
ihre Existenz in Bildern oder Sounds für die 
Nachwelt konserviert werden konnte. Schon 
1860 hatte der französische Erfinder Édou-
ard-Léon Scott de Martinville (1817-1879) 
eine weibliche Singstimme aufgenommen, 
die „Au clair de la lune“ sang (Material �0:
http://firstsounds.org/sounds/scott.php, 
Stand: November 20��).��

Wie der Name seiner Erfindung, „Phono-
autograph“, vermuten lässt, ging es darum,
dass sich die Stimme selbst aufzeichnet. Da-
zu wurden Schallwellen von einem Schwei-
neborstenstift auf einem mit Ruß geschwärz-
ten Papierzylinder registriert.

Umfrage:
Was sind die wichtigsten Medienerfindungen der letzten 50 Jahre?
Erstelle eine Liste. Markiere nun mit einem roten Stift, ob es sich um ein visuelles
Medium handelt; markiere die auditiven Medien in Blau, AV (audio-visuelle Medien)
in Grün.
Diskutiere mit deinen Mitschüler/-innen, wenn es Kategorisierungsfragen gibt.

Schaubild:
Nimm nun die eben erstellte Liste und erstelle ein Schaubild, das darstellt, über
welche Kommunikationsmedien du mit wem verbunden bist.

2. Soundtechnologien

http://firstsounds.org/sounds/scot
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Das klappte um 1860 schon ganz gut, aber 
das Problem war das Abspielen: Es existier-
ten noch keine Lautsprecher.

Der seit seiner Kindheit aufgrund von vielen
unbehandelten Mittelohrentzündungen 
schwerhörige Thomas Alva Edison (1847-
1931) sollte diesem Problem Abhilfe schaf-
fen. Seine Schwerhörigkeit hatte ihn gelehrt,
dass der Mensch nicht nur mit dem Ohr hört,
sondern dass sich der Begriff „Hören“ auch 
auf den Schädel, die Zähne, alle Membra-
nen des menschlichen Körpers bezieht.12 In 
seiner Jugend hatte er als Aushilfstelegra-
phist gearbeitet. Mit dem Phonographen
wollte er im Prinzip den Telegraphen verbes-
sern: „Es sollte ein Gerät sein, das Worte
aufbewahren und wiederholen konnte, ohne
dabei die Arbeit einer menschlichen Hand
zu benötigen und ohne die Fehler, die die
schwankende menschliche Aufmerksam-
keit bewirkt, zu machen. Was als Übertra-
gungshilfe begann, endete als Aufnahme-
technik“.13 

Grammophons, das die Schallwellen auf 
einer Wachswalze registrierte. Das Singen 
von sowohl „Mary had a little lamb” als auch 
von „Au clair de la lune” zeigen, dass es vor 
allem um die Aufnahme der menschlichen 
Stimme und nicht um die Aufnahme alles 
Auditorischen im Allgemeinen ging.14

Edison war an „Konservierung, nicht Wie-
derholung, (an) Stenographie und nicht 
Unterhaltung“ interessiert.15 Die Qualität der 
Wachsplatten indes ließ noch zu wünschen 
übrig. 1897 wechselte Emil Berliner von 
Hartgummi auf Schellack, um Schallplatten 
für das Grammophon zu fertigen. Dies ver-
besserte die Klangqualität und Haltbarkeit 
der Platten entscheidend (seit 1944 wird Vi-
nyl verwendet).

Per Telegraph und Telefon konnten Bilder 
und Sounds im 19. Jahrhundert auch trans-
portiert werden, was Bild und Sounds von 
ihrem Ursprung bzw. physisch von ihrem 
Produzenten trennte. Ab Ende des Jahr-
hunderts konnten sogar Bewegungsabläufe 
(Serien von Stillbildern) auf Film festgehalten 
werden. Der erste Film, „Arbeiter verlassen 
die Lumière-Werke“, war knapp eine Minute 
lang (Material �3: „La Sortie de l’Usine Lu-
mière à Lyon“ (�895); http://www.institut-
lumiere.org/francais/films/�seance/�sean
ce0�.html , Stand: November 20��).

Es ist hierbei wichtig zu bemerken, dass Bild 
und Sound im 19. und zu Beginn des 20. 
Jahrhunderts noch getrennt waren, obwohl 
der Stummfilm nie wirklich still war: Desig-
nierte Kinopianisten oder Kinoorchester 
spielten parallel zur Filmvorführung, einige 
Filme verfügten über einen Erzähler, der den 
Text im Kinosaal ablas oder frei vortrug und 
das Publikum selbst, wie schon vorher im 
Kontext von John Cages 3’44“ besprochen, 
war alles andere als still.

Im 20. Jahrhundert kamen Bild und Sound 
dann zusammen, als der Tonfilm entwickelt
wurde (1912: Dreifarbensystem; 1930: Tech-
nicolor-Verfahren).16 Das Fernsehen kam 
wenig später ebenfalls hinzu: Ab 1935 wur-
de in Deutschland das erste regelmäßige 

Material 11
Zitat besprechen:
Der Medienhistoriker und Medienwis-
senschaftler John Durham Peters 
schreibt über Edisons Erfindung des 
Phonographen:
„Das Ziel, Entfernungen zu überbrü-
cken, führte zur Überbrückung der Zeit.“
(Peters 2002: 303).

Was meinte Peters damit?
Inwiefern wird hier Zeit überbrückt?

Edison entwickelte ein Gerät, das akustische
Informationen auf eine dünne Zinnfolie ein-
prägte. 1877 schrie er das berühmte eng-
lische Kinderlied „Mary had a little lamb“ in 
den Trichter (Material �2: www.gutenberg.
org/files/�0�37/�0�37-m/�0�37-m-00�.
mp3, Stand: November 20��).

Charles Cros entwickelte mit dem Parléo-
phone dann einen weiteren Vorvater des 

http://www.gutenberg.org/files/10137/10137-m/10137-m-001
http://www.gutenberg.org/files/10137/10137-m/10137-m-001
http://www.gutenberg.org/files/10137/10137-m/10137-m-001
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Material 14

Quelle: http://www.ve30�.de/ (Stand: November 20��)

http://www.ve301.de/
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Fernsehprogramm der Welt ausgestrahlt. 
Bis 1939 gab es in Deutschlands privaten 
Wohnzimmern allerdings nicht mehr als 500 
Fernsehgeräte. Bevor das Fernsehen flä-
chendeckend eingeführt werden konnte, 
war das Radio wichtigstes Medium – beson-
ders für die nationalsozialistische Propagan-
da der 1930er Jahre.

Ein wichtiges Charakteristikum für die Me-
dien des 20. Jahrhunderts ist ihre Portabi-
lität. Der Volksempfänger VE301 wurde 
1933 auf der 10. Großen Deutschen Funk-
ausstellung in Berlin vorgestellt. In der Mas-
senproduktion war das Gerät günstig zu er-
werben und die Propagandaabteilung der
Nazis fand so per Radio schnell Einzug in 
die meisten deutschen Haushalte. Schon 
während der Funkausstellung wurden 
100.000 Geräte verkauft. Der Olympia-Kof-
fer (1936) war batteriebetrieben und ermög-
lichte es Individuen und Familien, ihr gelieb-
tes Radio mit zur Arbeit, zum Picknicken ins 
Grüne und auf Reisen zu nehmen. Das auf 
Seite 9 abgebildete Verkaufsposter warb 
in Farbe für dieses damals neue portable 
Soundmedium.

Hören, und hier ist Radiohören gemeint, ist 
kein passiver Akt. Wir haben schon festge-

stellt, dass Medien Einfluss auf die Wahr-
nehmung der Welt und unser Handeln ha-
ben. Ein kleiner Exkurs in die USA soll dies
verdeutlichen: Am 30. Oktober 1938 strahlte
das amerikanische Radio Orson Welles’ Hör-
spiel „War of the Worlds“ aus (Material 15).17

Der Inhalt ist rasch zusammengefasst: Mars-
menschen landen auf der Erde, genauer 
gesagt in New Jersey und die Erdbewohner 
wissen noch nicht, ob sie es mit extraterres-
trischen Freunden oder Feinden zu tun ha-
ben. Ein großer Teil der sechs Millionen Hö-
rer der Radiosendung nahm allerdings jedes 
Wort dieses fiktiven Werkes für bare Münze: 
Eine Massenpanik entstand, Tausende flo-
hen aus dem Nordosten der USA und Ka-
nada. Warum verwechselten sie Fiktion und 
Realität? Die Antworten sind im historischen 
Kontext und der Wahrnehmung der Medien 
der damaligen Zeit zu finden. Obwohl in der 
60-minütigen Sendung immer wieder be-
tont wurde, dass es die Hörer mit einer Sci-
ence-Fiction Geschichte zu tun hatten, die 
ein Jahr in der Zukunft angesetzt war (und 
noch dazu war es die Halloween-Folge des
„Mercury Theatre of the Air“), befanden sich 
die Leute im Jahre 1938 in Kriegsangst. In
ihrer Panik verwechselten sie die Invasion
vom Mars mit feindlichen Truppen aus 

Vorarbeit:
Erforsche alles zum Thema Volksemp-
fänger und erstelle dann ein Verkaufs-
poster, das in den Kontext von �936 
passt.

anschließend:

Material 14
Arbeit mit dem Poster:
Wie wird etwas Akustisches in ein Print-
medium „übersetzt“? Welche Zielgrup-
pe soll dieses Poster ansprechen?
Beschreibe alle Sounds (oder Referen-
zen zu Sounds), die auf dem Poster ab-
gebildet sind.

Material 15

Sounds im Radiodrama:
Hör dir das Radiodrama an. Welche 
Sounds werden außer den Erzählstim-
men benutzt, um für Atmosphäre und 
Glaubwürdigkeit zu sorgen?

Realität und Fernsehen:
Die Hörer von „War of the Worlds“ konn-
ten Realität und Fiktion nicht auseinan-
der halten. Kannst du Beispiele dafür 
nennen, wann Realität und Fiktion im 
Fernsehen verschwimmen?
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Deutschland. Viele Amerikaner reagierten 
1941 mit Skepsis auf die News vom Angriff 
auf Pearl Harbor, weil sie nicht sicher waren, 
ob das ein weiteres Hörspiel oder eine tat-
sächliche Nachrichtensendung war. 

Wir sehen also, dass die Medien im 20. Jahr-
hundert mehr Menschen erreichten als je 
zuvor. Bereits 1935 hatte die Firma AEG 
Magnetbänder entwickelt, die mit dem Ma-
gnetophon gehört werden konnten. Diese
Technologie war allerdings zu teuer für Privat-
haushalte. Es sollte noch bis 1963 dauern 
bis der Kassettenrecorder mit elektromagne-
tischen Bändern große Beliebtheit fand. 
Lieblingslieder wurden nun aus dem Radio 
aufgenommen, wodurch sich die Musik-
industrie bedroht fühlte. Ab 1968 gab es 
auch Autoradios mit Kassettendeck. Der 
erste in Serie produzierte CD-Spieler kam 
1982 auf den Markt.18

Wichtiger aber als eine Liste von Geräten 
zur Speicherung akustischer Information 
ist die Tatsache, dass diese Medien neue 
private Sounderfahrungen kreierten. Eine 
neue Form der Privatisierung von Sounds 
wurde durch SONYs Erfindungen des Walk-
man (1979) begründet, mit dem portablen 

CD-Spieler, mit mp3-Spielern, Handys und 
SmartPhones weitergeführt. Die Benutzer 
hören über Kopfhörer Musik auf ihrem iPod 
und sind so von ihrer akustischen Umge-
bung abgeschnitten. Sie sitzen im Bus und 
hören die Ansage der nächsten Haltestelle 
nicht; sie joggen und hören das von hinten 
kommende Auto nicht; sie laufen durch die 
Schule und hören das Rufen der Freunde 
nicht, die sie darauf aufmerksam machen 
wollen, dass ihnen etwas heruntergefallen 
ist. Dieses Phänomen kann als „Soundbub-
ble“ (engl. bubble – dt. Blase) beschrieben 
werden. Der Inhalt der Kopfhörer (Musik, ein 
Audiobuch, etc.) dominiert die Soundbubble 
und im Extremfall ist nichts anderes hörbar. 
Einige Medien privatisieren so das Sound-
erlebnis, indem sie den Hörer isolieren. An-
dere Medien des späten 20. und frühen 21. 
Jahrhunderts sind explizit auf Vernetzung 
(von Information und von Menschen) ausge-
legt: Über ihre Computer oder Laptops sind 
die Menschen per Internet miteinander ver-
bunden. Was die akustische Dimension die-
ser Medien angeht, so bleiben die Sounds 
jedoch meistens privat. Heruntergeladene 
oder live-gestreamte Musik aus dem WWW 
dürfte dabei eine Ausnahme bilden.

Konzept „Soundbubble“:
Wann bist du in einer Soundbubble? Welche Vorteile und welche Gefahren bieten 
Soundbubbles?

Nachdem wir jetzt einen Eindruck davon ge-
wonnen haben, welche Rolle Sounds und 
Soundmedien in unserem Leben spielen, 
denken wir nun zum Schluss noch etwas 
philosophischer über den Stellenwert von 
Sound (auch in Abgrenzung zum Visuellen) 
in unserer Gesellschaft nach. Im Englischen 
sagt man: Seeing is believing. Im Deutschen 
muss man etwas „mit eigenen Augen gese-
hen haben“, um es zu glauben. Steht daher 
das Visuelle für das Objektive, während das 
Hören mit dem Subjektiven assoziiert wird?

3. Wahrheitsgehalt von Sounds und Soundrecordings

Beginnen wir zunächst mit unserer Sprache. 
Jede unserer Äußerungen ist ein kulturelles
Event und fungiert als Organ für unsere kol-
lektive Wahrnehmung. Besonders Meta-
phern und Redewendungen können verbor-
gene Denkstrukturen freilegen. Wer wissen 
will, wie eine Gesellschaft „tickt“, sollte auch 
untersuchen, wie eine Gesellschaft spricht. 
Die folgende Liste (auf Seite 12 oben) zeigt, 
dass es im Deutschen sowie in vielen ande-
ren Sprachen keine Knappheit an Begriffen 
gibt, die aus dem Visuellen abgeleitet sind:
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Wie viele Metaphern gibt es, die sich mit 
dem Reich des Hörsinnes beschäftigen? 
Die Antwort lautet kurz aber bestimmt: weit-
aus weniger. Vor Gericht sind Augenzeugen
eher die Regel als Ohrenzeugen; selbst 
Ohrenzeugenberichte werden visuell (also 
schriftlich) festgehalten; Überwachungs-
kameras und Beweisfotos kommen zum 
Einsatz. Im Griechischen ist „wissen“ und 
„sehen“ sogar ein Wort („eidomai“). Im Film 
Avatar (2009) steht „Ich sehe dich“ für „Ich 
liebe dich“. Woher kommt diese Obses-
sion für das Visuelle im Wortschatz und in 
Handlungsweisen?

Seit Jahrhunderten wird das Visuelle als 
faktisch, als objektiv betrachtet. Die sprach-
lichen Wurzeln sind im Griechischen zu fin-
den: „ein Objekt zu sehen“ entwickelte sich 
zu „objektiv sein“. Das Visuelle mit Objek-
tivität gleichzusetzen, ist allerdings heikel. 
Besonders die Fotografie ist ein problemati-
sches Medium, als dass sie durchaus sub-
jektiv ist: Jeder Fotograf (und sei es auch 

Material 16

Erkläre die folgenden Begriffe/Phrasen in eigenen Worten:

• Einblick
• Mir geht ein Licht auf
• Aufklärung (auf Englisch: Enlightenment, auf Französisch: Siècle des lumières,
 auf Spanisch: Ilustración, auf Niederländisch: Verlichtung, auf Türkisch: Aydýnlanma
	 Çaðý,	auf	Bulgarisch:	Просвещение)
• etwas illuminieren
• etwas ist einleuchtend
• Einsicht zeigen
• Tomaten auf den Augen haben
• Weltanschauung
• Die Wahrheit kommt ans Licht
• Augenblick
• etwas unter die Lupe nehmen
• etwas als richtig betrachten
• …

(Er)finde das auditorische 
Äquivalent für diese Wörter aus 
dem visuellen Bereich:
Visuell: Blick
Auditorisch:                                                    

Visuell: Spektakel
Auditorisch:                                                    

Kein Wunder, dass Gehorsam von
Hören abgeleitet ist!

Erstelle ein Wortfeld zu ‚Hören’.
Welche anderen Verb-, Adjektiv- und 
Substantivformen lassen sich ableiten?
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ein Schnappschuss) wählt sein Objekt, wählt 
Lichtquelle, Position, was immer wieder von 
der subjektiven Perspektive des Fotografen 
zeugt. Dennoch: Polizei und Paparazzi glau-
ben, was sie sehen, trauen ihren Augen, wo-
gegen im auditiven Bereich ein Wort gegen 
das andere stehen kann.

Ein Grund für unsere Augengläubigkeit be-
steht im Verlangen des Menschen, Sachver-
halte, Konversationen, Verträge, etc. ding-
fest zu machen, indem sie verschriftet (oder 
verbildlicht) werden. Seit Götter in der Ikono-
grafie der Renaissance dargestellt werden
konnten, seit aufgrund von Gutenbergs Er-
findung des Buchdrucks mit beweglichen 
Lettern (um 1450) Texte unkomplizierter ge-
druckt und verbreitet werden konnten, be-
gann Mündliches in der öffentlichen Wahr-
nehmung zu „existieren.“ Dazu kommt, dass
es zumeist die gebildete Oberschicht war, 
die diese visuellen Beweise verwaltete – die-
ser sozialen Schicht traute man besseres 
Urteilsvermögen zu.

Ein anderer (ebenso wichtiger) Grund erklärt 
sich aus dem Visuellen als distanziertem 
Sinn: Zum Sehen muss nichts angefasst 
oder gefühlt werden, es gilt als „edler“. Hö-

ren dagegen erfolgt mit den anderen Sinnen
zusammen. Der Körper fühlt die in den Hohl-
räumen des Körpers nachschwingenden 
Vibrationen. Mit anderen Worten ist das Vi-
suelle ein isolierter, distanzierter Sinn, der 
durch diese Tatsache Rationalität, Objektivi-
tät, Aktivität suggeriert. Das Hören dagegen 
ist ein Nahsinn, der als emotional, subjektiv, 
passiv empfunden wird. Wir sehen hier, dass 
die Kategorien objektiv vs. subjektiv soziale 
Konstrukte sind, die aber als Kulturpraktiken 
schon seit Jahrhunderten im Einsatz sind. 

Unser Verhältnis zu der Dichotomie objektiv/-
subjektiv kritisch zu betrachten bedeutet 
auch, unser Verhältnis zum Seh- und Hör-
sinn (bzw. zu den anderen Sinnen) zu über-
denken. Aber auch wenn wir in Zukunft 
mehr – um von Adorno zu leihen – mit den 
Ohren denken wollen, steht uns ein ausrei-
chendes Vokabular zur Verfügung, um unse-
re akustischen Beobachtungen in Worte zu 
fassen? Dennoch, es lohnt sich, an uns zu 
arbeiten und die Welt um uns herum nicht 
nur mit dem Seh-, sondern auch mit dem 
Hörsinn wahrzunehmen, wie Schafer (1994) 
ausdrücklich feststellt: „The universal con-
cert is always in progress, and seats in the 
auditorium are free” (206).

Die Abfolge der Unterthemen und Aktivitä-
ten wurde bewusst gewählt, um möglichst 
schnell informierte Diskussionen zu starten, 
so dass die neue (nicht-westliche) Perspek-
tive des „mit den Ohren Denkens“ innerhalb 
und außerhalb des Klassenzimmers prakti-
ziert werden kann. Die kurzen, jedes Unter-
kapitel einleitenden Texte dienen zum Ein-

stieg; die sich anschließenden Aktivitäten 
zielen auf die gemeinsame Erkenntnisge-
winnung der Schüler/-innen ab. Es ist zu 
empfehlen für die auditiven, visuellen und 
audio-visuellen Beispiele einen Laptop (und 
Lautsprecher und – wenn möglich – einen 
Beamer) mit in den Unterricht zu bringen.

Anmerkung für Lehrende
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Blesser, Barry & Linda-Ruth Salter (2007), Spaces 
Speak, Are You Listening? Experiencing Aural Ar-
chitecture. Cambridge, Mass.: MIT Press.

Bijsterveld, Karin (2008), Mechanical Sound: Tech-
nology, Culture, and Public Problems of Noise in the
Twentieth Century. Cambridge, Mass.: MIT Press.

Coates, Peter A. (2005), The strange stillness of the 
past: Toward an environmental history of sound 
and noise. Environmental History �0, 636-665.

Feiereisen, Florence & Hill, Alexandra (2012), Ger-
many in the Loud Twentieth Century. Oxford, New 
York: Oxford University Press.

Kittler, Friedrich (1986), Grammophon Film Typewri-
ter. Berlin: Brinkmann & Bose.

McLuhan, Marshall (1962), The Gutenberg Galaxy: 
The Making of Typographic Man. Toronto: University
of Toronto Press.

Morat, Daniel (2011), Der Klang der Zeitgeschichte: 
Eine Einleitung. Zeithistorische Forschungen/ Stu-
dies in Contemporary History 8.
Online: H.2. URL: http://www.zeithistorische-forschun
gen.de/16126041-Editorial-2-2011.
(1. November 2011)

Peek, Philip (2000), Re-sounding silences. In: Kruth, 
Patricia und Stobart, Henry (Hrsg.), Sound. Cam-
bridge, UK: Cambridge University Press, 16-33.

Peters, John Durham (2002). Helmholtz und Edison.
Zur Endlichkeit der Stimme. In: Kittler, Friedrich;
Macho, Thomas und Weigel, Sigrid (Hrsg.), Zwischen
Rauschen und Offenbarung. Berlin: Akademie, 
291-312.

Schafer, R. Murray (1994), The Soundscape. Our 
Sonic Environment and the Tuning of the World. 
Rochester, Vermont: Destiny Books.

Schulze, Holger (2008), Sound Studies: Traditionen –
Methoden – Desiderate. Eine Einführung. Bielefeld: 
transcript.

1 Schafer (1994: 7).
2 Schafer (1994: 177).
3 Das Stück wurde für ein beliebiges Instrument
 bzw. beliebige Instrumente geschrieben. YouTube
 hat Beispiele für einen Klavierspieler und ganze
 Orchester, die das Stück aufführen.
4 Peek (2000: 22f).
5 Oftmals wird ein neues Medium in Anlehnung
 an das alte Medium benannt: Autos wurden oft als
 „pferdelose Kutschen“ bezeichnet; das Telefon
 war ein „sprechender Telegraph“, das Radio ein
 „drahtloser Telegraph“. Mehr dazu bei McLuhan
 (1962). 
6 Coates (2005: 641).
7 Blijsterveld (2008: 78f).
8 Abrufbar hier:
 http://www.goethezeitportal.de/?id=3665
 (Letzter Zugriff: November 2011). 
9 Der Artikel „Hirnforschung. Wie sich Blinde mit
 Echoortung orientieren“: http://www.spiegel.de/
 wissenschaft/mensch/0,1518,764699,00.html
 (letzter Zugriff: November 2011) führt sehr gut in
 die Materie ein, ebenso wie „Akustisches Sehen.
 Forscher bringen Menschen Echo-Ortung bei“:
 http://www.spiegel.de/wissenschaft/mensch/
 0,1518,633703,00.html (letzter Zugriff: November
 2011). Der Film „Jenseits der Stille“ (1996) setzt
 sich mit der Welt der Gehörlosen auseinander.
10 Der kürzlich verstorbene deutsche Medienwissen-
 schaftler Friedrich Kittler war der Meinung, dass
 die Art und Weise wie eine Gesellschaft ihre Daten
 speichert und verarbeitet, das Denken dieser Ge-
 sellschaft entscheidend prägt – Kulturwandel geht
 deshalb immer mit medientechnischen Verände-
 rungen einher.
11 Die Aufnahme ist sicherlich nicht die älteste, je-
 doch die älteste erhaltene Aufnahme. Beim Anhö-
 ren muss sich klargemacht werden, dass diese
 Aufnahme, die die Lawrence Berkeley Labs digi-
 talisiert haben, über 150 Jahre alt ist. Ein Jahr zu-
 vor hatte Charles Darwin seine Schrift „The Origin
 of Species“ veröffentlicht, die die Gesellschaft ob
 der Evolutionstheorie ins Wanken gebracht hatte;
 1860 wird Abraham Lincoln zum amerikanischen
 Präsidenten gewählt (im Süden der USA gibt es
 zu diesem Zeitpunkt ca. vier Mio. Sklaven – der
 US-amerikanische Bürgerkrieg beginnt erst im
 folgenden Jahr); die britische Queen Victoria re-
 giert schon seit mehr als 20 Jahren; Papst Pius IX.
 ist das Oberhaupt der Katholiken. Otto von Bis-
 marck wird erst zwei Jahre später zum Minister-
 präsidenten des Königreichs Preußen berufen.

Literatur Anmerkungen
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 Die Aufnahme ist damit älter als der deutsche
 Nationalstaat (1871), Leo Tolstois Anna Karenina
 (1877), die New Yorker Freiheitsstatue (1886) und
 Friedrich Nietzsches „Also sprach Zarathustra“
 (1883-85).
12 Zu dem Thema, dass der ganze Körper in die
 Soundproduktion und -rezeption eingebunden ist,
 empfiehlt sich auch Marcel Beyers Roman „Flug-
 hunde“ (1995). Andere Themen im Buch: manipu-
 lative Sounds der Nazis, Aufnahmetechnologien
 im 20. Jahrhundert, Sprache.
13 Peters (2002: 303).
14 Erst 1914 wurde die erste Sinfonie, Beethovens
 Fünfte, aufgenommen.
15 Peters (2002: 303).
16 Tonfilme werden auch „Talkies“ genannt. Zu Film
 und Fernsehen ist in dieser Arbeit wenig zu finden,
 da der Hauptaugenmerk auf den reinen Soundme-
 dien liegt.
17 Die Geschichte war bereits 1898 von H.G. Wells
 geschrieben worden (damals wurde England bzw.
 London von Aliens angegriffen). Das Radiodrama
 von Welles ist hier zu hören: http://www.archive.
 org/details/OrsonWellesMrBruns (letzter Zugriff:
 November 2011).
18 Die Konzentration ist hier auf Geräten, die akusti-
 sche Informationen speichern. Selbstverständlich
 wurden Magnetbänder, CD-ROMs, etc. auch zum
 Speichern von Daten verwendet.
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Mandalas: Interkulturelles Lernen im Mathematik- und Kunstunterricht. Eine fächerver-
bindende Unterrichtsreihe für Mathematik und Kunst in der 6. Klasse als ein Beitrag zu
interkulturellem Lernen (Heinz Böer)

Heinz Böer

Das Projekt Mandalas entstand aus ei-
ner Absprache zwischen mir und einer
Kunstkollegin. Über seine Inhalte infor-

miert ein Anschreiben, das ich für inte-
ressierte Kolleginnen und Kollegen for-
muliert habe.

An alle Kunst- und Mathematiklehrer/innen in den 6. Klassen

Mandalas: Interkulturelles Lernen im Mathematik- und Kunstunterricht

Mathematik: Schwerpunkt Drehungen und Drehsymmetrie (sowie Punktspiegelung und Punktsym-
metrie)
? In vorgegebenen Mandalas ist das „kleinste erzeugende Element“ zu suchen, aus dem ein ganzes

Mandala zu rekonstruieren ist.
? Die beiden anderen Kongruenzabbildungen (Verschiebung und Achsenspiegelung; letztere kommt

hier auch vor) sollten – z. B. in Klasse 5 – schon behandelt worden sein.
?Winkel (Messen und Skizzieren) kann man irgendwann vorher in Klasse 6 behandeln oder auch zu

Beginn der Reihe.

Kunst: Farbenlehre
? Die im Mathematikunterricht gefertigten Mandalas dienen als Vorlage für den Kunstunterricht, in

dem sie farblich gestaltet werden unter Berücksichtigung der Symmetrien.

Gemeinsames Abschlussprojekt:
? Im Mathematikunterricht konstruiert jede/r Schüler/in ein eigenes Mandala in einen Kreis mit vor-

gegebenem Radius. Die Quadrate um die Mandalas herum werden zu Gesamtbildern zusammen-
gesetzt. Diese sollten in der Klasse aufzuhängen sein und nach Fertigstellung aufgehängt werden:
bei 30 Schüler/innen z. B. 2 Quadrate mit je 16 Mandalas (zwei Mandalas müssten zusätzlich her-
gestellt werden); bei 27 Schüler/innen z. B. 3 Quadrate mit je 9 Mandalas. Die Einzel-Mandala-
Kreis-Größe muss dem zur Verfügung stehenden Platz im Klassenzimmer angepasst werden.

? Im Kunstunterricht wird wieder wie oben die Farbgebung für die einzelnen bzw. die zusammenzu-
stellenden Mandalas überlegt. Die Auswahl der Farben sollte zwar individuell sein, war aber be-
stimmten Farbgesetzen unterworfen:
1. Es musste bei der Farbwahl ein Komplementärkontrast entstehen (z. B. Blau-Orange).
2. Dazu sollte ein Simultankontrast gewählt werden, d. h. eine Farbe, die im Farbkreis nahe bei

einer der Komplementärfarben liegt (z. B. Rot, das neben Orange liegt; es hätte auch Blau-
Grün als Nachbarfarbe zu Blau sein können).

3. Weiterhin sollte ein Hell-Dunkel-Kontrast gebildet werden (z. B. durch Schwarz).
4. Z. T. ergab sich durch die Kontraste zu 1. und 2. ein Mengenkontrast (z. B. Rot und Orange

zu Blau und Schwarz).
Da die Auswahl der Buntstifte auf die wesentlichen Farben des Farbkreises beschränkt war, ent-
standen automatisch durch gleiche Farbwahl Gruppen von Arbeiten, die in der Formgestaltung der
Mandalas unterschiedlich waren, aber durch die Farbwahl zusammengehörten

Interkulturelles Lernen:
Es sind Mandalas aus dem indianischen, christlichen, assyrischen, indischen, tibetanischen und
islamischen Kulturkreis aufgenommen, um zu zeigen, dass Mandalas in vielen Kulturen in ähnlicher
Weise vorkommen. Auf mehreren Arbeitsblättern ist jeweils eine kulturspezifische Deutung notiert.
Zudem gibt es „nur“ geometrisch motivierte Mandalas, die einfach als schön empfunden werden,
z. B. wegen ihrer Symmetrien.

Mandalas: Interkulturelles Lernen im
Mathematik- und Kunstunterricht
Eine fächerverbindende Unterrichtsreihe für
Mathematik und Kunst in der 6. Klasse als ein
Beitrag zu interkulturellem Lernen
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Material:
Die Arbeitsblätter für die Schüler/innen
sollten weiß sein, weil sie im Kunstunter-
richt anschließend farblich gestaltet wer-
den. Für das Abschlussprojekt erhalten
alle Schüler/innen dieselbe Vorlage, so-
dass sich die entstehenden Mandalas
leicht zusammenstellen lassen.

Dazu wird ein (möglichst großes) Quad-
rat aus einem A3-Blatt geschnitten und
der größtmögliche Kreis (Randabstand
1 cm) eingezeichnet.

Das Umfeld:
Um eine zum Thema passende, medita-
tive Grundstimmung im Mathematikun-
terricht (!) zu erzeugen, wurde für die ge-
samte Reihe vereinbart, nicht zu reden.
Durch kurzen Fingerzeig konnte allenfalls
der Lehrer zu Hilfe gerufen werden, was
seltener als sonst üblich geschah. Als
Geräusch- und Stimmungshintergrund
lief während der Stunde ruhige Medita-
tionsmusik. Im weiteren Verlauf brachten
die Schüler/innen auch „ihre“ Musik mit.
Ebenfalls wurde – als visuelle „Unterma-
lung“ – in jeder Stunde eine Folie eines
Mandalas projiziert.

Dauer im Mathematikunterricht:
6 Stunden; Übungen zur Klassenarbeit
und Arbeit: 2 Stunden; 9. Stunde: Projekt
Mandala

Zu den Materialien:
Das Einladungsblatt (im Anhang) ist für
die Hand der Schüler/innen geschrieben.
Man kann ihnen die nötigen Informatio-
nen natürlich auch ohne eigenes Blatt
vorstellen.

Teil 1:
Nachzeichnen eines vorgegebenen
Mandalas

?Die Folie 1 ist zum Nachzeichnen (zu-
mindest für den Anfang) zu aufwendig.
Sie zeigt aber, dass es solche Formen
gibt und ist der Zeichen-Anlass für die
ersten Arbeitsblätter.

? Auf den Arbeitsblättern 1 und 1a werden
vereinfachte Skizzen mit genauen Kon-
struktionsdaten gezeigt. Wenn einige
Schüler/innen das AB 1 schnell fertig
haben, während andere noch mit ihrem
Zirkel und Geodreieck hadern, können
sie das schwierigere AB 1a bearbeiten.
In der Hausaufgabe zur 2. Stunde sollte
AB 1 zu Ende geführt werden. Interes-
sierten bzw. schnellen Schüler/innen
(s. o.) habe ich auf Nachfrage auch noch
AB 1a gegeben.

? Bei Folie 2 handelt es sich nicht um
eine Kreisfigur. Der irritierende Effekt in
der Mitte kommt bei reiner Kreisbogen-
konstruktion nicht zustande. Das kann
man die Schüler/innen auch auf Kopien
testen lassen („Suche nach Kreismittel-
punkten für die eingezeichneten Kreis-
bögen ...“).

?Man kann auch direkt an das Zeigen
und Besprechen der Folie 2 das Arbeits-
blatt 2 anschließen mit einer anderen,
aber ähnlichen Kreiskonstruktion. Die
Schüler/innen müssen hier herausfinden,
dass die kleinen Kreise den halben Ra-
dius haben und dass ihre Mittelpunkte
auf einem Kreis um den Mittelpunkt des
großen Kreises mit ebenfalls einem Ra-
dius von 4,5 cm liegen – und zwar in 12
gleichen Abständen (entspricht 30°). Ich
habe die Bearbeitung nicht im Unterricht
machen lassen, sondern für die Haus-
aufgabe freigestellt und nur kurz zu Be-
ginn der nächsten Stunde erläutert. Da
sich durch die Schraffierung schöne
Bildeffekte ergeben, haben viele Schü-
ler/innen z. T. sogar mehrere solcher
Kreismandalas angefertigt.
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Das Ornament ist hier absichtlich nicht
deutlich skizziert. Das Konstruktions-
prinzip ist noch ermittelbar, aber das
Mandala ist nicht abzupausen.

?Die beiden typischen Elemente (Kreise
und symmetrische Strecken) von Manda-
las kommen in den ersten konstruierten
Mandalas vor. Beide haben auch schon
typische Symmetrie-Eigenschaften.

?Die beiden (oder vielleicht auch meh-
rere) Konstruktionen der Schüler/innen
gehen als Vorlage in den Kunstunter-
richt, deshalb sollten sie auf weißem Pa-
pier erstellt werden (s. o.).

Teil 2:
Symmetrie-Eigenschaften
herausfinden

Es geht um die Suche nach

? Symmetrieachsen für Achsenspiege-
lungen

?Drehwinkeln für drehsymmetrische
Figuren

? kleinsten „erzeugenden“ Elementen,
aus denen durch Spiegeln und Drehen
die Gesamtfigur konstruiert ist.

Besonders letzteres ist für die Bau-
meister von großen Mandala-Figuren
wichtig, da für die Gesamtherstellung
immer wieder dieselben Schablonen-
teile Verwendung finden können.

? AB 3: Die Schüler/innen sollten zu-
nächst mit dem Mandala unten rechts
beginnen, da dort Achsen- und Dreh-
symmetrie leicht zu finden sind. Kathed-
rale von Lausanne: Es gibt 4 Symmetrie-
achsen und einen Drehwinkel von 90°.
Im Kontrast dazu ein Indianisches Man-
dala: Es hat insgesamt weder Dreh- noch
Achsensymmetrie. Innen gibt es keine
Achsensymmetrie, aber eine Drehsym-
metrie mit dem Drehwinkel 120°. Außen

sieht es auf den ersten Blick nach einer
4er-Achsen-Symmetrie aus, aber es gibt
rechts oben und links unten jeweils ein
leeres Feld und die Umrandung der Mitte
hat zwei schmale Halbmonde oben und
unten. Halbmonde und Leerstellen las-
sen sich nicht gleichzeitig spiegeln; die
Leerstellen im Übrigen überhaupt nicht,
da sie nicht in der Mitte ihres Feldes lie-
gen. Es gibt also außen auch keine Ach-
sensymmetrie. Mit einer 180°-Drehung
ist der Außenbereich allerdings ineinan-
der überführbar.

Die Auswahl soll zeigen, dass Mandalas
typische Symmetrien haben, dass man
aber auch genau aufpassen und hinse-
hen muss.

?Mit AB 4 wird Spiegelung und Dre-
hung zusammengeführt zum Auffinden
des kleinsten erzeugenden Elementes:
Notre Dame: Durch die Mitte und den
ersten Rosenkranz vorgegeben weist
das Fenster eine 12er-Drehsymmetrie
mit einem Drehwinkel von 30° auf. Zu-
sätzlich ist der zu drehende Kreisaus-
schnitt selber noch einmal achsensym-
metrisch. Chartres: Auch hier liegt eine
Drehsymmetrie mit einem Drehwinkel
von 30° vor und der Kreisausschnitt ist
achsensymmetrisch. Bei der geforderten
Beschreibung (Bildmitte) soll das resul-
tierende Konstruktionsprinzip erläutert
werden: Das kleinste Flächenstück wird
gespiegelt, um dann 12-mal (bzw. noch
weitere 11-mal zusätzlich zum Ausgangs-
Teilelement) um 30° gedreht zu werden
zur Vervollständigung des Gesamt-
mandalas.

?Die Ergebnisse von Arbeitsblatt 4 und
aller folgenden wird in die Tabelle auf
Arbeitsblatt 5 eingetragen.
Hier die Lösungen zu Arbeitsblatt 5:

(siehe Tabelle nächste Seite)
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? AB 6 und 7: Die Blätter können als
Übungsmaterial genutzt werden: Wenn
das Einzeichnen von Spiegelachsen noch
Probleme machte, so kann das hier ge-
übt werden. Wenn das Ermitteln von
Drehwinkeln noch der Übung bedarf,
können dafür einige Mandalas ausge-
wählt werden: Beide Übungsteile sind
nicht „identisch“: nicht jeder Winkel zwi-
schen Symmetrieachsen ist ein Dreh-
winkel für eine Drehsymmetrie und um-
gekehrt führt eine Drehung um 180° nicht
unbedingt auf eine Achsensymmetrie –
s. AB 3 und 6/7. Schwerpunkt und neu
auf diesen Seiten ist das Auffinden des
kleinsten erzeugenden Elementes durch
Einzeichnen von Drehwinkeln und Mar-
kieren der Symmetrieachse.

6a: Keine Dreh- und keine Achsensym-
metrie.

6b: Drehwinkel 60° und das Drehelement
ist achsensymmetrisch. Es gibt 6
Symmetrieachsen. Sie teilen das

Mandala in 12 Segmente, die Dreh-
symmetrie arbeitet allerdings nur mit
6 identischen Kreisausschnitten.

6c: Drehwinkel 90° und achsensymmet-
rischer Kreisausschnitt; 4 Symmet-
rieachsen.

6d: Keine Achsensymmetrie. Drehwin-
kel 90°, wenn man von Zeichenun-
genauigkeiten absieht.

6e: Die 4 langen Spitzen außen und die
6 langen Spitzen innen erlauben nur
einen Drehwinkel von 180°; 2 Sym-
metrieachsen.

6f: Keine Dreh- und keine Achsensym-
metrie, auch ohne Beachtung der
Spiralmitte.

7a: Drehwinkel 180° wegen der 6er-
Symmetrie innen und der 8er-Sym-
metrie der ersten Blätterreihe:
2 Symmetrieachsen.

7b: Drehwinkel 45°, achsensymmetri-
scher Kreissausschnitt; 8 Symmet-
rieachsen.

7c: Wegen des Halbmondes keine Dreh-

Nr. Drehwinkelgröße Kreisausschnitt
achsensymmetrisch?

Zahl der
Symmetrieachsen

Teilausschnitt
für das Ganze

1/24
1/24

––
1/12
1/8
1/4
1/4
––

1/4
1/16
1/12
1/56
1/12
1/4

1/8
1/8
1/5
1/16
1/18
1/16

4a
4b

6a
6b
6c
6d
6e
6f

7a
7b
7c
7d
7e
7f

8
9

10a
10b
11
12

30°
30°

––
60°
90°
90°
180°

––

180°
45°

60° (ohne Halbmond)

˜12,9°
30°
90°

90°
90°
72°
45°
90°
45°

ja
ja

––
ja
ja

nein
ja
––

ja
ja
ja
ja

nein
nein

ja
ja

nein
ja
ja
ja

12
12

––
6
4
0
2
––

2
8
6
28
0
0

4
4
0
8
4
8
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symmetrie, eine Symmetrieachse.
Ohne Beachtung des Halbmondes:
Drehwinkel 60° mit achsensymmet-
rischem Kreisausschnitt; 6 Symmet-
rieachsen.

7d: 28er-Drehsymmetrie mit einem Dreh-
winkel von rund 12,9° und achsen-
symmetrischem Kreisausschnitt;
28 Symmetrieachsen.

7e: Drehwinkel 30°, keine Achsensym-
metrie. Ohne Beachtung der „Pfeile“

Teil 3:
Rekonstruieren eines Mandalas aus
einem kleinsten Teilstück

Das Konstruieren eines Gesamtmanda-
las aus Teil 1 und das Erkennen eines
„erzeugenden“ Teilstücks aus Teil 2 wird
hier zusammengeführt.

? AB 8: Die Gesamtfigur entsteht durch
Spiegeln und Drehen wie angegeben.
Das Ergebnis siehe unten links:

In der 4. Unterrichtsstunde wurde das
AB 5 bis Nr. 7ff besprochen und die Re-
konstruktion (AB 8) begonnen, die als
Hausaufgabe zu Ende geführt wurde.

sind die Kreisausschnitte achsen-
symmetrisch und es gibt 12 Sym-
metrieachsen.

7f: Drehwinkel 90°; der Kreisausschnitt
ist nicht achsensymmetrisch.

Mandalas von den Arbeitsblättern kön-
nen bei Bedarf für den Kunstunterricht
groß kopiert  werden. Teil 2 wurde in der
2. und 3. Stunde und in Hausaufgaben
bearbeitet.

? AB 9: Hier sind mit dem vorgegebenen
Element sowohl nur Spiegelungen als
auch nur Drehungen möglich. Das kleinste
erzeugende Element halbiert die vorge-
gebene Figur achsensymmetrisch, siehe
unten rechts:

? AB 10-12 sind wieder als zusätzliches
Übungsmaterial gedacht. Ergebnisse:

?Wichtig ist, dass für die AB 10-12 aus-
drücklich erlaubt wird, dass „krumme“
Linien mit der Hand gezeichnet werden
dürfen. Es kommt hier auf den Symmet-
rie-Eindruck des Gesamtbildes, nicht
so sehr auf die exakten Konstruktionen
an.
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?Die Arbeitsblätter sollten wieder weiß
sein, damit die konstruierten Mandalas
im Kunstunterricht farbgetreu weiterbe-
arbeitet werden können (s. o.).

Die Arbeitsblätter 9 bis 12 wurden gleich-
zeitig ausgelegt. In beliebiger Reihen-
folge werden sie in der 5. und 6. Stunde
und den Hausaufgaben bearbeitet.

Teil 4:
Herstellen eigener Mandalas ...

... und farbliche Gestaltung im Kunstun-
terricht für die Erstellung von Gesamt-
mandalas, die im Klassenraum aufge-
hängt werden. Die Schüler/innen erhal-
ten dazu quadratische weiße Papiere mit
vorgegebenem Außenkreis, der vorher
den Aufhängemöglichkeiten im Klassen-
raum angepasst werden muss. Mehrere
Schüler/innen wollten mehrere Vorlagen,
um verschiedene eigene Mandalas zu
konstruieren und dann zu kolorieren.
Das ermöglichte für die „Gesamtkunst-
werke“ Auswahlentscheidungen.

Die Reaktionen der Schüler/innen:
Auf die Art des Mathematikunterrichts
(kein Reden, meditative Musik, Mandala-
Folienbild) haben die Schüler/innen zu-
nächst erstaunt reagiert. Sie haben sich
dann aber in den 7 „Mandala“-Stunden
weitgehend darauf eingelassen. Die Man-
dala-Zerlegung durch Schraffur des
„kleinsten erzeugenden Elements“ und
die entsprechende Auffüllung von Ar-
beitsblatt 5 haben sie schnell gekonnt
und gerne gemacht. Schwieriger fiel ih-
nen die Rekonstruktion von Gesamt-
mandalas. Das Übungsmaterial von AB
8 bis 12 war nötig. Die Rekonstruktionen
gelangen immer besser, wenn die Arbeit
durch Skizzieren der „Kuchenstück“-
Struktur geplant wurde.
Die Klassenarbeit wurde wie üblich er-
folgreich bearbeitet.

Von den im Kunstunterricht ausgemalten
Mandalas wurden viele im Klassenraum
aufgehängt. Besonders interessierten
Schüler/innen habe ich auch noch wei-
tere Mandalas und Teilstücke von Man-
dalas kopiert.

4a Lösungen zur Arbeit

Nr. 4b Nein
Nr. 3a, b, c, d: Siehe auf
der Lösung zum AB 5
Überblicksblatt Nr. 4b, 7a, 7c, 7e
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Die drei Abschlussprojekt-Werke mit je
9 Mandalas wurden in den Schulfluren
aufgehängt, s. u. Mir und den (meisten)
Schüler/innen hat diese Arbeitsphase
gut gefallen.

Die Entstehung der Reihe
Im Rahmen des EU-Projektes „Material-
entwicklung für das Interkulturelle Ler-
nen im Fachunterricht“ hat die Arbeits-
gruppe „Interkulturelles Lernen im Mathe-
matikunterricht“ viele Ideen zu dieser
auf den ersten Blick ungewöhnlichen
Kombination zusammengetragen. Ins-

gesamt 5 Broschüren entstanden aus
dieser Arbeit. Siehe unten „Literatur
zum Interkulturellen Lernen“.

Das hier vorgestellte Material entstand
ebenfalls aus den Ideen und Diskussio-
nen der Gruppe, wurde allerdings aus
Zeitgründen nicht mehr veröffentlicht.
Die erste Fassung wurde von Werner
Reiling zusammengestellt und erprobt.

Die Reihe habe ich überarbeitet und er-
weitert und durch die Kooperation mit
Kunst zu einem Abschlussprojekt geführt.

Schüler mit der fertigen Klassenarbeit
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Beispiele von Schülerarbeiten

AB 10 AB 10a

AB 11 AB 12
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Literatur zu Mandalas

Mandalas haben zur Zeit Konjunktur.
Bücherläden haben häufig ganze Tische
voller Material dazu. Genauer hinsehen
muss man, wenn man die Herkunft er-
mitteln und einige Hintergründe notieren
will.

Literatur zum Interkulturellen
Lernen im Mathematikunterricht

„Kriminelle“ – „Ausländer“ – Berech-
nungen zu einem fairen Vergleich
von Kriminalitätsraten

Nicht-Deutsche sind in der BRD rund
4,2-mal so kriminell wie Deutsche – so
der erste Blick in die Tatverdächtigen-
zahlen. Für einen fairen Vergleich der
Quoten ist bei Nicht-Deutschen ebenso
wie bei Deutschen nur die Wohnbevöl-
kerung zu berücksichtigen und keine
ausländerspezifischen Gesetze, gegen
die Deutsche nicht verstoßen (können).

Berücksichtigt man fairerweise noch die
verschiedene Geschlechter- und Alters-
struktur, kommt nur noch ein „1,8-mal
so kriminell“ heraus. Weitere soziologi-
sche Unterschiede sind zu berücksich-
tigen ... Mathematisch geht es um ge-
wichtete arithmetische Mittel (um die Ge-
wichtung relativer Aufgaben) und um die
Strukturierung des umfangreichen Daten-
materials in einem komplexen Sachver-
halt.

Das Thema passt in die Beschreibende
Statistik, vom Problemgehalt in Klasse 10/
11. Nahe liegt – eine hier auch dokumen-
tierte – fächerübergreifende Bearbeitung
mit dem Politik-/Sozialwissenschaften-
Unterricht. Interkulturell geht es um die
quantitative Versachlichung eines poli-
tisch brisanten Themas, das Fremden-
feindlichkeit schürt.

Intelligenz nach Maßen?
Intelligenz der Rassen? – Analysen
von Intelligenztests und Kritik an
ihren kulturellen und gesellschafts-
politischen Implikationen

Analyse von Intelligenztests und Kritik
an ihren kulturellen und gesellschafts-
politischen Implikationen (Stochastik).
In der Broschüre sind eine Reihe für den
Pädagogik-LK, eine für den Mathematik-
LK und fächerübergreifende Nahtstellen
beschrieben. Auf 26 Material- und Ar-
beitsblättern (für den MU, insgesamt 40)
wird in das Thema, seine Aktualität und
die nötige Mathematik eingeführt.

Es geht um das Rechnen mit Normal-
verteilungen, um Begriffsverständnis
und um Interpretation von Regression
und Korrelation, um die mathematischen
Voraussetzungen der Normalverteilungs-
annahme und um deren genaue Prüfung
im Falle der Intelligenz. Unterwegs ist
einiges an Aussagenlogik (z. B. „not-
wendig“ und „hinreichend“) nötig. Es geht
darum, die Mathematik der Testtheorie
zu verstehen und ihre Voraussetzungen
zu hinterfragen an dem rassistischen
Thema Intelligenz.

Mathe zum Kulturvergleich
Materialsammlung für interkulturelles
Lernen im Mathematikunterricht
Materialien für Interkulturelles Lernen
im Mathematikunterricht.

Eine Sammlung von kleinen Unterrichts-
beispielen von Klasse 5 bis 12:

Knotenschnüre (Stellenwertsystem), von
Ausländern und anderen Menschen
(Runden, Diagramme); Tonleitern unter-
schiedlicher Kulturen (Grundrechnen);
Über/Unterentwicklung (Prozent-Rech-
nung, exp.-Fkt.; Flechten (Vielecke),
Fußball (Körpernetz); Sprachendeutun-
gen (wahrscheinlich), Tansania (Test);
Familiengröße (gewichtete arithmetische
Mittel).
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Tonleitern der Weltkulturen für Auge
und Ohr
Berechnungen und optische Darstel-
lung von Tonleiterstrukturen

Die pythagoreische Tonleiter wird aus
Saitenteilungsverhältnissen entwickelt.
Die Entwicklung (u. a. diatonische Ton-
leiter) bis zur temperierten Stimmung
wird verfolgt. Mathematisch geht es um
Bruchrechnung (Schwerpunkt Kl. 6),
um Wurzel und Logarithmus (Schwer-
punkt Kl. 10/11).

Mit den entwickelten mathematischen
Mitteln lassen sich Tonleitern verschie-
dener Kulturen analysieren und verglei-
chen. In einem Projektbericht wird der
Bau von Xylophonen für die Demonstra-
tion exemplarischer Tonleitern für Auge
und Ohr vorgestellt.

Interkulturell geht es darum, Tonleiter-
systeme verschiedener Kulturen be-
kannt und vergleichbar zu machen.
Hörgewohnheiten bewerten erst die
gleichwertigen Systeme.

Wie viel Tage in der Woche ...
Kalenderberechnungen

Sonnen-, Mond- und Lunisolarkalender
werden als Kalendertypen und in ihren
historischen Realisierungen (ägypti-
scher, römischer, julianischer, grego-

rianischer, babylonischer, altgriechi-
scher, muslimischer, jüdischer) Kalen-
der analysiert und in ihrer Genauigkeit
vergleichbar gemacht.

U. a. geht es um die Gewinnung einfa-
cher, aber genauer Schaltjahresregeln.
Als weitere Typen werden der chinesi-
sche, vietnamesische, indische und der
Maya-Kalender vorgestellt sowie die
Bemühungen der UN um einen Weltka-
lender. Mathematisch geht es um Brü-
che und Dezimalzahlen (Schwerpunkt
Kl. 6); um rationale Zahlen, Umgang mit
Formeln und Kettenbrüchen (Schwer-
punkt ab Kl. 8).

Interkulturell geht es um die Würdigung
in verschiedenen Kulturen entwickelter,
aber gleichwertiger (mathematisch ge-
prüft) Kalenderrealisierungen.

Alle fünf Broschüren sind herausgege-
ben von der Regionalen Arbeitsstelle
zur Förderung ausländischer Kinder
und Jugendlicher in Zusammenarbeit
mit der Bezirksregierung Münster
(Lehrerfortbildung).

Sie sind zu beziehen über die
RAA-Hauptstelle, Tiegelstr. 27,
45141 Essen, Tel. (0201) 8328301
Der Versand erfolgt unfrei oder gegen
je 5.- DM in Briefmarken.
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Mandalas: Interkulturelles Lernen im Mathematik- und Kunstunterricht. Eine fächerver-
bindende Unterrichtsreihe für Mathematik und Kunst in der 6. Klasse als ein Beitrag zu
interkulturellem Lernen (Heinz Böer)

Liebe Schülerinnen und Schüler der 6. Klasse,

in den nächsten Wochen dreht sich alles um die Symmetrie
– und was ist nicht alles symmetrisch: vom Tapetenmuster
bis zum Tannenbaum, von der Schneeflocke bis zum Schmet-
terling und sogar der Mensch.

Zu allen Zeiten, in allen Kulturen beschäftigten symmetrische
Figuren und Darstellungen die Menschen, wurden diese doch
als besonders harmonisch und perfekt empfunden. Da der
Islam figürliche Darstellungen von Mensch und Tier untersagt, entwarfen die
Araber Muster, Mosaike, Parkettierungen, Ornamente, die wir heute noch in vie-

len Teilen der Welt, auch in Europa, bewundern können.
So beeindruckten die Fußböden und Säulen in der Al-
hambra (Granada, Spanien) aus dem 12./13. Jahrhundert
den niederländischen Maler Escher aus dem letzten Jahr-
hundert so sehr, dass er fortan einen Großteil seiner Zeit
mit dem Puzzeln von Tierformen verbrachte, um Bilder zu
entwerfen, die ausgefüllt sind mit lauter gleichen Figuren.
Der Mathematiker spricht von kongruenten Figuren.

Unsere Reise durch die Zeit und die Kulturen, um Symmetrie zu entdecken,
führt uns zu den Mandalas. Dies sind Kreisfiguren, die vor allem in den indi-
schen Religionen als Meditationshilfe dienen, die also helfen sollen, zu sich
selbst zu finden, sich zu entspannen.

Um den Aspekt der Meditation, des Nachdenkens zu ver-
stärken, möchte ich mit euch vereinbaren, dass wir bei der
Arbeit an den Mandalas nicht sprechen, auch nicht mit
unserem Lieblingsnachbarn im Flüsterton. Stattdessen soll
uns im Hintergrund leise, entspannende Musik begleiten.

Ihr werdet fragen, was soll denn das im
Matheunterricht?

Nun, zunächst einmal geht es ja um Symmetrie. Wir werden
sie suchen (und hoffentlich auch finden), untersuchen und
natürlich mit Hilfe des Geodreiecks, Zirkels und Lineals
selbst Muster, Bilder und Mandalas durch Verschieben,
Spiegeln, Drehen erzeugen.

Darüber hinaus wollen wir uns aber auch vertraut machen
mit fremden Denkweisen und Traditionen.

Auch im Kunstunterricht sollen unsere Bilder und Figuren thematisiert, Raum
für eigene Entwürfe gegeben werden, vielleicht eine „Tapete“ als Wandschmuck
für die Klasse als Gemeinschaftswerk angefertigt werden.

Viel Spaß!

Einladungsblatt
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AB 1

Auf der Folie habt ihr den Grundriss einer Pagode, eines ostasiatischen
Tempels gesehen. Die Tempel des Ostens sind in Mandalaform gebaut,
sie sind heilige Bezirke, die durch ihre Außenbegrenzungen das Heilige
von der übrigen Welt scheiden. In der Vorstellung des Ostens stellen sie
nicht nur die Wohnung Gottes, sondern ein Energiefeld dar.

Unten abgebildet ist nun ein vereinfachter Grundriss dieses Tempels zu sehen.

?Zeichne das Mandala auf ein weißes DIN-A4-Blatt.
?Benutze dazu die angegebenen Maße aus dem Kreisausschnitt.
?Zeichne dir Hilfslinien und -kreise dünn mit Bleistift ein, überlege, wie viele

Hilfslinien du benötigst, welche Radien deine Hilfskreise haben müssen. Du
musst sie anschließend nicht ausradieren, kannst es aber versuchen, um ein
schöneres Bild zu erhalten.
?Beschreibe deine Konstruktion.

Beachte bitte unsere Vereinbarung, beim Arbeiten an den Mandalas
nicht zu sprechen.

Viel Spaß dabei!

Rekonstruieren eines vollständig
vorgegebenen Mandalas

a = 1,5 cm
b, c, d, e, f = jeweils 1 cm
h = 1,2 cm
g = 3 cm

a

b

c

d

e

f

g

h
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Mandalas: Interkulturelles Lernen im Mathematik- und Kunstunterricht. Eine fächerver-
bindende Unterrichtsreihe für Mathematik und Kunst in der 6. Klasse als ein Beitrag zu
interkulturellem Lernen (Heinz Böer)

AB 1a

Auf der Folie habt ihr den Grundriss einer Pagode, eines ostasiatischen
Tempels gesehen. Die Tempel des Ostens sind in Mandalaform gebaut,
sie sind heilige Bezirke, die durch ihre Außenbegrenzungen das Heilige
von der übrigen Welt scheiden. In der Vorstellung des Ostens stellen sie
nicht nur die Wohnung Gottes, sondern ein Energiefeld dar.

Unten abgebildet ist nun ein vereinfachter Grundriss dieses Tempels zu sehen.

?Zeichne das Mandala auf ein weißes DIN-A4-Blatt.
?Benutze dazu die angegebenen Maße aus dem Kreisausschnitt.
?Zeichne dir Hilfslinien und -kreise dünn mit Bleistift ein, überlege, wie viele

Hilfslinien du benötigst, welche Radien deine Hilfskreise haben müssen. Du
musst sie anschließend nicht ausradieren, kannst es aber versuchen, um
ein schöneres Bild zu erhalten.
?Beschreibe deine Konstruktion.

Beachte bitte unsere Vereinbarung, beim Arbeiten an den Mandalas
nicht zu sprechen.

Rekonstruieren eines vollständig
vorgegebenen Mandalas

Viel Spaß dabei!

a = 10 mm
b = 8 mm
c = 15 mm
d = 15 mm
e = 15 mm
f  = 2 mm
g = 10 mm
h = 20 mm
r  = 3 mm

a
b

c

d

e

f

g

r
h
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AB 2

Auf der Folie hast du ein faszinierendes, indianisches Mandala betrachtet,
dessen Mittelpunkt, dessen Zentrum „lebt“. Es soll uns veranlassen, die
Einheit der Dinge, vor allem der Gegensatzpaare zu akzeptieren. Für die
Indianer ist klar, dass es ohne Nacht keinen Tag, ohne Aus- kein Einatmen
gäbe, ohne Schatten kein Licht, ohne Schwarz kein Weiß, ohne Sterben
kein Leben.

Unten abgebildet ist nun ein vereinfachtes, ähnliches Mandala.

?Zeichne es mit R = 9 cm auf ein weißes Blatt.
?Welche Symmetrien kannst du erkennen?
?Gib die Anzahl und die Lage der Symmetrieachsen an.
?Gib die Anzahl und die Drehwinkel der Drehsymmetrien an.

Rekonstruieren eines vollständig
vorgegebenen Mandalas

Viel Spaß dabei!
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Mandalas: Interkulturelles Lernen im Mathematik- und Kunstunterricht. Eine fächerver-
bindende Unterrichtsreihe für Mathematik und Kunst in der 6. Klasse als ein Beitrag zu
interkulturellem Lernen (Heinz Böer)

AB 3

Viel Spaß dabei!

Unten abgebildet siehst du zwei Mandalas:
Das linke stellt noch einmal ein indianisches Mandala dar. Das rechte Man-
dala zeigt die Rose der Kathedrale von Lausanne. Es ist aus Kreisen und
Quadraten aufgebaut, dabei ist der Kreis Symbol für Unendlichkeit, Ein-
heit und göttliche Form, das Quadrat für Endlichkeit und materielle Welt.

?Untersuche nun beide Mandalas auf Symmetrie.
?Zeichne Symmetrieachsen ein, begründe gegebenenfalls, warum das nicht

möglich ist. Betrachte beim linken Mandala den inneren und äußeren Be-
reich gesondert. Trage dein Ergebnis in die Tabelle ein.

?Markiere das Drehzentrum und gib in der Tabelle die Drehbeträge für vor-
handene Drehsymmetrien an. Begründe gegebenenfalls, warum keine Dreh-
symmetrie vorliegt. Betrachte beim linken Mandala die verschiedenen Be-
reiche wieder gesondert.

Anzahl der Achsen Drehsymmetrie-Winkel
Linkes Mandala Inneres
Linkes Mandala Äußeres
Rechtes Mandala

Untersuchen auf Symmetrie

Indianisches Mandala Fenster-Rose
der Kathedrale von Lausanne
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AB 4

In den christlichen Kathedralen aus der Zeit der Gotik (ca. 12. – 15. Jahr-
hundert) findet man in den kreisrunden Glasfenstern Formen, die denen
der Mandalas ähnlich sind. Diese Fenster heißen Rosenfenster, denn sie
erinnern an Blüten, die sich der Sonne öffnen. Das Glas der Fenster strahlt
farbig und ist oft mit Motiven aus dem Alten oder Neuen Testament bemalt.
Die ersten dieser gewaltigen Fenster entstanden im 12. Jahrhundert in
Frankreich. Das linke Fenster stammt aus der Kathedrale Notre Dame in
Paris, das rechte aus der Kathedrale von Chartres.

?Markiere in beiden Bildern das kleinste erzeugende Element, also den
kleinsten Kreisausschnitt, mit dessen Hilfe wir durch Spiegeln und bzw. oder
Drehen das komplette Mandala erhalten können.

?Beschreibe, wie du aus deinem Teilstück das Ganze wieder herstellen
kannst.

Markieren des kleinsten erzeugenden
Elements

Viel Spaß dabei!

b) Rosenfenster der Kathedrale
von Chartres

a) Rosenfenster der Kathedrale
von Notre Dame
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Mandalas: Interkulturelles Lernen im Mathematik- und Kunstunterricht. Eine fächerver-
bindende Unterrichtsreihe für Mathematik und Kunst in der 6. Klasse als ein Beitrag zu
interkulturellem Lernen (Heinz Böer)

AB 5

Viel Spaß dabei!

4a
4b

6a
6b
6c
6d
6e
6f

7a
7b
7c
7d
7e
7f

8
9
10a
10b
11
12

Tabelle zu den Arbeitsblättern 4, 6-12

Nr. Drehwinkelgröße Kreisausschnitt
Achsensymmetrisch?

Zahl der
Symmetrieachsen

Teilausschnitt
für das Ganze

(ohne Halbmond)
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AB 6

a. Labyrinth
von Chartres

c. Nord-
Rosenfens-
ter der Kathed-
rale von Chartres

e. Linien/
Spitzenmandala

f.  Französisches
Gartenlabyrinth

b.

d.



9

2.3. 01

LIFE
 - Id

een und
 M

aterialien für interkulturelles Lernen • http
://w

w
w

.b
m

w
g
ro

up.co
m

Mandalas: Interkulturelles Lernen im Mathematik- und Kunstunterricht. Eine fächerver-
bindende Unterrichtsreihe für Mathematik und Kunst in der 6. Klasse als ein Beitrag zu
interkulturellem Lernen (Heinz Böer)

AB 7

a. Indisches
Mandala b. Kreise-Mandala

c. Chakra der
östlichen Tradition

d. Indianisches
Totenmandala

e. Assyrisches
Mandala f. Spitzenmandala
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AB 8

Du siehst unten abgebildet ein Teilstück eines Mandalas. Es stellt das
Grundschema eines tibetanischen Mandalas dar.

?Du sollst aus dem Teilstück wieder das komplette Mandala herstellen. Dabei
ist es ausdrücklich erlaubt, vor allem gekrümmte Linien der Figur „von Hand“
zu zeichnen.

Tipp: Skizziere zunächst mit dem Bleistift die Gebiete der Kreisteile. Dann:
Spiegele das gegebene Teilstück an der gestrichelten Achse. Führe nach-
einander drei Linksdrehungen um 90° durch. Das Drehzentrum ist der Punkt
M, der Mittelpunkt des Mandalas.

Tibetanisches Mandala

Rekonstruktion eines Mandalas aus einem
Teilstück

M
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Mandalas: Interkulturelles Lernen im Mathematik- und Kunstunterricht. Eine fächerver-
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AB 9

Rekonstruktion eines Mandalas aus einem
Teilstück

Auf diesem Blatt beschäftigen wir uns mit einem islamischen Mandala.
Im Islam wird die Geometrie durch die völlige Vermeidung von figürli-
chen Elementen zum zentralen Mittel der Gottessuche. Für die Derwi-
sche, die man als die Mystiker des Islam bezeichnen könnte, symboli-
siert der Kreisumfang das Gesetz (des Erdkreises), der Radius den
Weg und das Zentrum, der Punkt die Wahrheit.

Ihr seht unten ein kleines Stück eines Mandalas. Damit ihr es ganz sehen könnt,
bearbeitet es wie folgt:

a) Führe eine Linksdrehung um 90° mit M als Drehpunkt durch.

b) Spiegele die Figur an der Achse, die durch M halbiert wird.

Jetzt seht ihr hoffentlich das ganze Mandala.
Welche Symmetrien könnt ihr im Mandala entdecken?
Wie sieht das erzeugende Element aus?

Islamisches Mandala

M
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AB 10

Rekonstruktion eines Mandalas aus einem
Teilstück

Aufgabe 1:
Vervollständige das rechts abgebildete
Mandala, indem du es 4-mal um den
markierten Mittelpunkt um 72° nach
rechts drehst. Schraffiere entsprechend.

Wagenrad der Kathedrale von Bourgos

Aufgabe 2:
Vervollständige das Mandala unten
durch (einmaliges) Spiegeln und (mehr-
maliges) Drehen, so dass eine zusam-
menhängende Figur entsteht.

Tipp 1: Suche zunächst den Mittel-
punkt und zeichne alle Kreise ein.

Tipp 2: Skizziere zunächst mit dem
Bleistift die Gebiete aller Kreisteile.
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Mandalas: Interkulturelles Lernen im Mathematik- und Kunstunterricht. Eine fächerver-
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AB 11

Rekonstruktion eines Mandalas aus einem
Teilstück

Rekonstruiere das Mandala durch einmaliges Spiegeln und dann passend häu-
figes Drehen. Wo liegt der Mittelpunkt? Überlege vor dem Zeichnen die Eintei-
lung für das Gesamt-Mandala.
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AB 12

Rekonstruktion eines Mandalas aus einem
Teilstück

Rekonstruiere das Mandala durch einmaliges Spiegeln und dann entspre-
chend häufigem Drehen. Wo liegt der Mittelpunkt?
Überlege vor dem Zeichnen die Einteilung für das Gesamt-Mandala.
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AB 13

2. Zeichne die Winkel.
a. ?  = 52° b. ?  = 125° c. ? = 235° d. Wie groß ist ein gestreckter Winkel?

Mathematik – Arbeit 1
(Klassenarbeit)

4. Das Mandala unten soll drehsymmetrisch sein mit einem Drehwinkel von 72°.
a. Konstruiere es. b. Hat es auch Symmetrieachsen?

1. Bestimme die Winkel und notiere ihren Namen.

3. Fülle für die Mandalas auf der nächsten Seite die Tabelle aus. Schraffiere
auch den Drehwinkelbereich und – falls vorhanden – die Symmetrieachse
für den Bereich.
Nr. Drehwinkelgröße Kreisausschnitt

Achsensymmetrisch?
Zahl der

Symmetrieachsen
Teilausschnitt
für das Ganze

a.

b.

c.

d.

d. Wie heißt der Winkel von 90°?

a. c.b.
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AB 13

a. Indisches Mandala b. Rosenfenster der Kathedrale von Chartres

c. Chakra der östlichen Tradition d. Assyrisches Mandala

Mathematik – Arbeit 2
(Klassenarbeit)
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Rechnen mal anders: Mathematik unter interkulturellen Aspekten. Schriftliches
Malnehmen - Es geht auch anders (Wolfgang Kreuzer/Sonja Friebel/Eulalia Liccati)

1. Thema der Unterrichts-
einheit

Der Vergleich der schriftlichen Normal-
verfahren von verschiedenen Ländern
beim Thema Multiplikation ist je nach
Schwerpunktsetzung für verschiedene
Jahrgangsstufen geeignet.

Geplant und durchgeführt wurde das
Thema in einer multinationalen 3. Grund-
schulklasse in Nürnberg, verknüpft mit
einer Kooperation einer deutschen und
einer italienischen Lehrerin.

Ausschnitte von dieser Unterrichtsstunde
sind in dem Film REE! Aspekte interkul-
turellen Lernens1  zu sehen.

Der mathematische Lernfortschritt
Die Schülerinnen und Schüler beherr-
schen bereits das schriftliche Normal-
verfahren der Multiplikation, wie es in
Deutschland gehandhabt wird. Sie stel-
len fest, dass einige Mitschüler ihrer
Klasse, die aus anderen Herkunftslän-
dern kommen, bei der gleichen Aufga-
benstellung zum gleichen Ergebnis ge-

langen, aber auf ganz andere Weise.
Bewusst wird ihr Lösungsweg, eine
Multiplikationsaufgabe zu bearbeiten,
mit anderen Lösungswegen konfrontiert.
Sie lassen sich auf die anderen Rechen-
wege ein, untersuchen sie selbständig,
schreiben und rechnen auf die andere
Art.

Diesen anderen Lösungswegen stellen
sie dann in einem zweiten Schritt ihr
„deutsches“ Modell gegenüber, verglei-
chen, rechnen noch einmal nach, wägen
ab. Die Merkzahl wird im italienischen
Verfahren beispielsweise ganz anders
notiert als im deutschen Verfahren. Zu
dieser Erkenntnis gelangen die Schüler,
weil ihnen ihr italienischer Mitschüler
„sein“ Verfahren vorrechnet. Sie stellen
fest, dass in jedem Verfahren ein Stück
„Weisheit“ liegt. Das hilft ihnen beim Wei-
terrechnen, auch beim gelernten „deut-
schen“ Verfahren.

Operationen wie das schriftliche Mal-
nehmen werden hier nicht einfach ein-
geschliffen, sondern um einen neuen
Aspekt erweitert und danach vertiefter
durchgeführt.

Idee und Konzept: Sonja Friebel, Eulalia Liccati; Bearbeitet von: Wolfgang Kreuzer

Mathematik unter interkulturellen
Aspekten

Schriftliches Malnehmen –
Es geht auch anders!
Vergleich der schriftlichen Normalverfahren
von Deutschland, Italien, Irak, Mexiko und Japan
in der Grundschule
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2. Die Bedeutung des The-
mas für interkulturelles
Lernen

Ziel der Unterrichtseinheit soll es sein,
die Kinder an einem ihnen vertrauten
Thema aus dem Bereich Mathematik
erfahren zu lassen, dass viele verschie-
dene Wege durchaus zum selben Ziel
führen können.

Auch in Klassen, in denen sich keine
Kinder aus anderen Herkunftsländern
befinden, können die erläuterten Bei-
spiele untersucht werden.

Das Fremdsein in der Klasse wird auf-
gebrochen
Es kann also in erster Linie nicht darauf
ankommen, das andere, fremde zu be-
werten, sondern es in seiner Eigenart
zu erkennen, es zu verstehen und es
letztendlich als „anders“ anzunehmen.
Das richtige Ergebnis einer einfachen
Multiplikationsaufgabe überzeugt, ge-
rade wenn sie anders gelöst wurde. Es
fördert die Akzeptanz der Rechnenden
und es stärkt die, die den anderen Weg
vorgeschlagen haben

Von Fremdem kann man lernen
Erfahrungen dieser Art können Kinder
darauf vorbereiten, ihre Erkenntnisse
auch auf andere Situationen im sozialen
Lernfeld zu übertragen und entspre-
chend offen damit umzugehen. Bedingt
wurde dieser Lernprozess in dieser 3.
Grundschulklasse auch dadurch, dass
die Kinder in den Kooperationsstunden
immer wieder aufs Neue sahen, dass
die deutsche und die ausländische Lehr-
kraft ständig voneinander und miteinan-
der lernten. Dass sie am Ende doch
auch immer wieder einen gemeinsamen
Weg zum Ziel fanden, der beide Sicht-
weisen und Eigenarten vereinte.

Mathematik
Verschiedene Lösungswege für ein
und dieselbe mathematische Aufgabe

zu suchen und zu erproben, nicht nur
im Bereich der Grundrechenarten, dies
gehört ja fast zum Alltag von Schülern.
Ausgehend von diesem Beispiel der
Multiplikation ließen sich vielleicht unter-
schiedliche Lösungsansätze und -wege
aus anderen Ländern beim Dividieren,
Lösen von Gleichungen und Aufgaben
aus der Geometrie finden.

Ausgewählt wurden die Verfahren aus
den Herkunftsländern Italien, Irak, Me-
xiko und Japan. Beim italienischen und
irakischen Verfahren konnte direkt das
Vorwissen der Schüler in der Klasse ge-
nutzt werden, die beiden anderen Ver-
fahren bieten sich aufgrund ihrer Origi-
nalität an.

3. Didaktisch-methodische
Hinweise zu den Arbeits-
blättern

Die folgenden Ausführungen sind als
Anregungen zu verstehen, wie mit dem
Thema umgegangen werden kann.

Einstieg
Das deutsche Verfahren. Eine einfache
Aufgabe wird mit den Schülern gemein-
sam erarbeitet. z. B.:

  321 x 14
Im Anschluss wird das italienische Ver-
fahren von einer/m Schüler/in an der
Tafel vorgestellt:

3 2 1 x
1 4 =

1 2 8 4
3 2 1 =
4 4 9 4

An diesem Einführungsbeispiel wird
klar, dass der Rechnungsweg anders
ist, am Ergebnis sich aber nichts ver-
ändert.
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Rechnen mal anders: Mathematik unter interkulturellen Aspekten. Schriftliches
Malnehmen - Es geht auch anders (Wolfgang Kreuzer/Sonja Friebel/Eulalia Liccati)

Fortführung
Im Folgenden werden verschiedene Ver-
fahrensweisen beim Multiplizieren vor-
gestellt.

In Gruppenarbeit (pro Gruppe ein Ver-
fahren) begeben sich die Schülerinnen
und Schüler in die Denkweise und spe-
zielle Logik je eines Rechenverfahrens
aus Italien, aus dem Irak, aus Japan und
aus Mexiko. Hier rechnen sie nach und
erklären sich die jeweilige Schreibweise.

In einem zweiten Schritt vergleichen sie
ihr bearbeitetes Verfahren mit dem
„deutschen“ Verfahren.

Die Schülerinnen und Schüler bekom-
men drei Arbeitsaufträge:

1. Nachrechnen und überprüfen, wie
das jeweilige Verfahren funktioniert.

2. Was bleibt gleich (im Vergleich zum
deutschen Verfahren)?

3. Was ist anders (im Vergleich zum
deutschen Verfahren)?

Auswertung
Bei der Auswertung dieser Gruppenar-
beit sollen möglichst alle Antworten zu-
gelassen werden.

Folgende Impulse könnten zur Vertie-
fung gestellt werden:

Welchen Vorteil hat das Verfahren, das
du untersucht hast?

Was ist sein Sinn?

Wie hilft uns das Verfahren, unsere
„deutsche“ Methode besser zu verste-
hen?

Vor welchen Problemen steht z. B. ein
japanisches (italienisches, mexikani-
sches, irakisches) Kind, das unsere
„deutsche“ Methode verstehen soll?

Literatur:

Petra Hölscher/Hans Hunfeld:
Von gemeinsamer Verschiedenheit
lernen. Begleitheft zum Video: REE!
Aspekte interkulturellen Lernens.
(Hrsg. BMW Group, München 1999)
1 Der Film wurde im Auftrag der BMW Group im Rahmen des LIFE-Programms
„Materialien für interkulturelles Lernen“  hergestellt. Er kann wie die anderen
Materialien des LIFE-Programms kostenlos bezogen werden über:
BMW Group - Konzernkommunikation und Politik, AK-4
D-80788 München, Fax 0049/89/35 84 68 61, E-Mail: presse@bmw.de
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Italien

5 7 6 x

2 9 =

5 1 8 4

1 1 5 2 =

1 6 7 0 4

Gruppe 1

Deutschland

5 7 6 · 2 9

+

Was bleibt gleich ?

Was ist anders ?
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5 7 6

· 2 9

5 1 8 4

 + 1 1 5 2

1 6 7 0 4

Gruppe 2

DeutschlandIrak

5 7 6 · 2 9

+

Was bleibt gleich ?

Was ist anders ?
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5 7 6

x 2 9

5 1 8 4

1 1 5 2 =

1 6 7 0 4

Gruppe 3

Deutschland

5 7 6 · 2 9

+

Japan

(4) (6) (5)

AB 3

Was bleibt gleich ?

Was ist anders ?
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5 7 6 x 2 9

1 1 5 2

1 6 7 0 4

Gruppe 4

DeutschlandMexiko

5 7 6 · 2 9

+

AB 4

Was bleibt gleich ?

Was ist anders ?
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Ferran Suñer / Matthias Springer

Geschichte und Hypertexte im
interkulturellen Fremdsprachenunterricht

Die Wichtigkeit des Wissens um die historischen Bedingungen des Gegenwärtigen der Fremdkultur wird in den tages-
aktuellen Debatten oft übersehen. Der vorliegende Beitrag demonstriert am Beispiel des Themas „Euroskepsis in 
Deutschland“, wie sich Geschichte im Rahmen eines Diskurses mit eindeutigem Gegenwartsbezug erfassen und für 
den interkulturellen Unterrichtsdiskurs erschließen lässt. Die Aufbereitung der unterschiedlichen geschichtlichen 
Quellen zum Thema erfolgt in Form eines Hypertextes. Mit dieser Textform kann man nicht nur der Multimedialität
geschichtlicher Quellen gerecht werden, sondern auch dem oft netzwerkartigen Charakter geschichtlicher Sachver-
halte. Hypertexte bieten außerdem die Möglichkeit eines multiperspektivischen Zugangs zum Thema und leisten 
einen wichtigen Beitrag zur Förderung der multimedialen Kompetenz in Bezug auf den Umgang mit und Interpretation 
von historischen Quellen.

Vielleicht überrascht es, dass wir für diesen 
Beitrag zum Thema „Interkulturelles Lernen
mit Medien“ ausgerechnet das Fach Ge-
schichte heranziehen. Das hat zweierlei 
Gründe. Zum einen basiert Geschichte in 
ihren Grundlagen – den Quellen – per se auf 
Multi-Medialität. Zum anderen leistet histo-
risches Wissen einen wichtigen und nicht 
unwesentlichen Beitrag zum Kultur- und 
Fremdverstehen, der jedoch oft – aus den 
verschiedensten Gründen – vernachlässigt 
wird bzw. nicht berücksichtigt werden kann.
Worin liegen also die Stärken von Geschich-
te? Was ist der Beitrag von historischem 
Verstehen zum interkulturellen Lernen und 
Fremdverstehen, zum Bewältigen interkul-
tureller Begegnungen? Grob gesagt, hilft 
das Wissen um die historischen Bedingun-
gen des Gegenwärtigen der Fremdkultur 
Konflikte, die im Kulturkontakt entstehen, zu 
verstehen und mit Empathie und Toleranz 
auch zu entschärfen, günstigstenfalls auszu-
räumen und friedlich beizulegen.

Geschichte ist, so eine allgemeine Bestim-
mung, das Vergangene im Gegenwärtigen. 
Historisches Wissen gibt Aufschluss über 
die Zusammenhänge von Vergangenheit, 
Gegenwart und Zukunft. Zugleich öffnet 
Geschichte den Blick für die Relativität der 
Urteile, für unterschiedliche Bewertungen 
und die Geschichtlichkeit der Bewertungen 
selber. Das ergibt sich daraus, dass wir von 
unserem heutigen Standpunkt aus Ereig-
nisse und Prozesse anders bewerten als sie 
beispielsweise in zeitgenössischen Darstel-
lungen beurteilt wurden. Aber auch die Ge-
schichtsschreibung selber unterliegt einem 
Wandel: Die Historiographie zu Zeiten der 
Romantik hat das Zeitalter der Stauffer 
durchaus anders dargestellt als es die neu-
este Forschung tut.

Dieses genauer zu beleuchten ist jedoch 
Gegenstand der Geschichtswissenschaf-
ten selber und tangiert den Bereich des 
interkulturellen Lernens nur in erweitertem 

Abstract

1. Warum Geschichte?
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Sinne. In diesem Beitrag wird ein anderer 
Aspekt fokussiert, nämlich dass sich vie-
le tagesaktuellen Debatten bzw. Diskurse 
mit eindeutigem Gegenwartsbezug dann 
besser vermitteln und verstehen lassen, 
wenn deren historische Bedingungen be-
kannt sind. Es handelt sich dabei also genau 
um jenes zuvor erwähnte Vergangene im 
Gegenwärtigen.

Bevor wir jedoch an einem Beispiel demon-
strieren wollen, wie sich Geschichte im Ge-
genwärtigen multimedial erfassen und für 
den interkulturellen Unterrichtsdiskurs er-
schließen lässt, soll genauer auf die Multi-
medialität von geschichtlichen Quellen und 
Darstellungsformen eingegangen werden.

Historische Quellen werden als materielle 
Repräsentationen geschichtlicher Erkennt-
nisse angesehen, anhand derer wir uns 
einen indirekten Einblick in die geschicht-
lichen Geschehnisse verschaffen können 
(vgl. Nünning & Saal 1995). Darin werden 
also oft nicht die Geschehnisse selbst dar-
gestellt, sondern deren Wertung und Inter-
pretation. Die Darstellungsform dieser ge-
schichtlichen Quellen ist vielfältig. Einerseits 
sind sie auf vielerlei Informationsträgern an-
zufinden, wie zum Beispiel auf Papier, Me-
tall, Film, Vinyl, Stein, Textilien etc. Die Infor-
mation in den jeweiligen Informationsträgern 
geschichtlicher Quellen kann andererseits 
unterschiedlich kodiert sein, nämlich sprach-
lich, bildlich etc. In diesem Sinne können die 
geschichtlichen Quellen als multimedial de-
finiert werden, da sie unterschiedliche Infor-
mationsträger und unterschiedliche Kodie-
rungen nutzen.

Ausschlaggebend für die Vermittlung ge-
schichtlichen Stoffs im Unterricht ist nicht 
nur das umfangreiche Angebot an histori-
schen Quellen, sondern auch deren Präsen-
tation. Für Lehrkräfte stellt sich vor diesem 
Hintergrund die Frage, wie geschichtliche 
Inhalte anhand der sogenannten neuen Me-
dien sinnvoll aufbereitet werden können, 
und vor allem welcher Mehrwert damit er-
reicht werden kann. Eine Repräsentations-
form, die sich für die Darstellung von Quel-
len aus unterschiedlichen Informationsträ-
gern und in unterschiedlichen Informations-
kodierungen sehr gut eignet, ist der Hyper-
text. Diese Repräsentationsform besteht 

2. Warum Geschichte und Hypertexte?

grundsätzlich aus zwei Komponenten: Kno-
ten und Verweisen. Mit Knoten sind einzel-
ne Informationseinheiten gemeint und mit 
Verweisen die Beziehungen zwischen ihnen.

Computergestützte Hypertexte ermöglichen 
eine vernetzte Darstellung des geschichtli-
chen Stoffs, in dem Verbindungen zwischen 
Inhalten anhand von Links explizit gemacht 
werden. Dank der schnellen Ausführung der
Links im Computer erscheinen nicht nur 
hierarchische Verbindungen (z. B. Inhaltsver-
zeichnis) sinnvoll, sondern auch sogenannte 
assoziative Verbindungen (z. B. Querverwei-
se). Durch diese Verweise kann man näm-
lich bei der Aufbereitung geschichtlichen 
Stoffs der Tatsache gerecht werden, dass 
historische Quellen oft nicht nur chronolo-
gische Verweise enthalten, sondern auch 
andere Arten von Beziehungen (Ursache-
Wirkung, Vergleich, Pro und Contra etc.). 
Außerdem zeichnen sich computergestütz-
te Hypertexte dadurch aus, dass sie eine 
sogenannte Vielfachsequenzierung ermög-
lichen. Das heißt, die Reihenfolge der zu 
lernenden Inhalte ist nicht von der Lehrkraft 
vorgegeben, sondern die Inhalte werden 
erst durch die Navigationsentscheidungen 
des Lerners angeordnet. Der Lerner ist in-
sofern aktiv in den Lernprozess involviert, 
als dass er sich einen auf seine individuel-
len Bedürfnisse abgestimmten Lernpfad 
zurechtlegt. Damit kann man den oft hete-
rogenen Vorwissensvoraussetzungen der 
Lerner in einer Klasse adäquater entspre-
chen als mit stark linearisierten Lernmateria-
lien. Schließlich ermöglicht die Vielfachse-
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quenzierung der im Hypertext dargestellten 
historischen Quellen den Zugang zum Stoff 
aus unterschiedlichen Perspektiven und so-
mit auch einen flexiblen Wissenserwerb. Die 
Möglichkeit einer solchen Multiperspektivie-
rung kann ebenfalls die multimediale Kom-
petenz in Bezug auf den Umgang mit und 
Interpretation von unterschiedlichen histori-
schen Quellen zu einem bestimmten histo-
rischen Geschehen fördern und somit auch 
die kritische Analyse der Verwertbarkeit von 
Quellen.

Die Aufbereitung von Inhalten in Form von 
Hypertexten birgt jedoch einige Gefahren, 
wie zum Beispiel das Problem der konzep-
tuellen und der strukturellen Desorientie-
rung. Dabei ist sowohl die thematische Des-
orientierung innerhalb des zu behandelnden 
Sachgebiets gemeint als auch die Desorien-
tierung bei der Navigation innerhalb des 
aufbereiteten historischen Stoffs. Wie diese 
und andere Probleme durch Designmaß-
nahmen minimiert werden können, wird im 
nächsten Abschnitt an einer beispielhaften 
Umsetzung eines Hypertextes zum Thema 
„Euroskepsis in Deutschland“ aufgezeigt.

Ob der Euro ein Erfolgsprojekt europäischer 
Einigung und Integration ist, ist noch nicht 
entschieden – betrachtet man zumindest die
wirtschaftliche Situation im Euro-Raum gut 
zehn Jahre nach Einführung der Gemein-
schaftswährung. Hier werden Länder inte-
griert mit ökonomisch unterschiedlichen 
Strukturen; auch verschiedene Mentalitäten 
und unterschiedliche Kulturen im finanz-
politischen Verhalten stehen in einem Span-
nungsfeld, das in der zweiten Dekade des 
21. Jahrhunderts zu zerreißen und die Ein-
heitswährung aufzulösen droht.

Wir möchten an dieser Stelle weder die wirt-
schafts- und finanzpolitische Situation des 
Euroraumes darstellen, noch wollen wir ein 
Urteil über die Qualität des Euros abgeben 
oder gar die Vor- und Nachteile der Gemein-
schaftswährung – für die beteiligten Länder,
den europäischen Kontinent und die Welt-
wirtschaft insgesamt – gegeneinander auf-
wiegen. Dafür fehlt uns schlichtweg das nö-
tige Expertenwissen. Nein, wir wollen hier
nur festhalten, dass es nach zehn Jahren 
Euro-Erfahrung viele Zweifel am Sinn und 
Nutzen der Einheitswährung für die Bürger 
der Bundesrepublik Deutschland gibt und 
in dieser allgemeinen skeptischen Grund-
haltung Ängste vor einem Wertverlust des 
Euro spürbar sind, bis hin zum Szenario des 

3. „Euroskepsis in Deutschland“ als Thema im interkulturellen 
Fremdsprachenunterricht

totalen Zusammenbruchs und Verlusts von 
Vermögen und Wohlstand, wie ihn eine In-
flation mit anschließender Währungsreform 
mit sich bringt.

Diese Angst der Deutschen ist für Ausländer 
schwer nachvollziehbar, gilt doch die deut-
sche Wirtschaft – und damit auch die deut-
sche Bevölkerung – als der größte Profiteur 
der Einheitswährung, die stärkste Volkswirt-
schaft in Europa und eine der wichtigsten der
Welt. Zugleich steigen nach zehn Jahren 
Euro und trotz der Euro-Krise in Deutschland
die Löhne, die Arbeitslosigkeit geht kontinu-
ierlich zurück und erreicht Quoten so niedrig
wie vor 1990. Ebenfalls wächst die Wirtschaft
in einer Größenordnung, wie sie zuletzt vor 
der Wiedervereinigung registriert worden ist.

Vor allem die Bürger Griechenlands, Portu-
gals, Spaniens, Italiens aber auch Irlands 
wundern sich über diese Haltung der Deut-
schen, ist doch ihre Wirtschaft im Schrump-
fen begriffen, sinken die Löhne, steigt die 
Arbeitslosigkeit, droht ein Staatsbankrott. 
Woher, so mag man sich nicht nur in den 
genannten Ländern fragen, rührt also die-
se skeptische Einstellung der Deutschen 
gegenüber dem Euro, vor allem, da diese 
nicht erst mit der Krise auftrat, sondern den 
Euro seit seiner Einführung begleitet?
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Aus dem bisher Gesagten sollte deutlich 
geworden sein, dass es für die skeptische 
Konnotation des Diskurses um die euro-
päische Währung in Deutschland eigentlich 
keine gegenwartsbezogene Grundlage gibt. 
Sicher wirkt die Krise 2010/2011 bedroh-
lich, vielleicht sogar auch für die eigene Exis-
tenz, aber das allein rechtfertigt noch nicht 
die ablehnende Grundeinstellung seit der 
Euroeinführung, die nun voll zu Tage tritt. 
Eine positive Haltung zum Euro würde sich 
auch in Zeiten einer Krise bemerkbar ma-
chen, etwa in offenen Bekenntnissen zum 
Euro, nicht nur seitens der politischen und 
wirtschaftlichen Repräsentanten, sondern 
auch von Stammtischpolitikern und einfa-
chen Bürgern. Rufe nach Wiedereinführung 
der D-Mark würden kaum wahrgenommen 
werden und allenfalls nostalgische Gefühle 
hervorrufen, aber nicht als Sehnsucht nach 
Sicherheit, Stärke und Souveränität oder gar 
eigener nationaler Identität interpretiert.

Mit dem Bezug auf die D-Mark sind wir be-
reits bei der Antwort auf die Frage angekom-
men, woher die Euroskepsis rührt: Sie rührt 
aus Erfahrungen, die in der Vergangenheit 
liegen, und, obwohl von vielen schon gar 
nicht mehr selber erlebt, doch noch mächtig 
nachwirken und in der Gesellschaft der Bun-
desrepublik tradiert werden. Somit scheint 
der Euro-Diskurs in der deutschen Öffent-
lichkeit vor allem aus der Geschichte heraus 
erklärbar zu sein. Außerdem liefert der Euro-
Diskurs ein gutes Beispiel dafür, wie Ge-
schichte im Gegenwärtigen wirkt sowie das 
Gegenwärtige aus dem historischen Kontext 
heraus verständlich wird.

Die wichtigsten Eckpfeiler im Diskurs um die
Währung haben wir schon genannt: Wohl-
stand, Sicherheit, Souveränität und nationa-
le Identität. Auf der anderen Seite steht die 
Angst davor, all dies zu verlieren bzw. darauf
zu verzichten, es aufgeben zu müssen. Diese
Eckpfeiler des deutschen Selbstverständnis-
ses sind eng mit der D-Mark verbunden; man
könnte auch sagen, die Westdeutsche Nach-
kriegswährung steht als Symbol hierfür. Der 
Euro dagegen ist im Bewusstsein der deut-
schen Bürger noch nicht mit dieser Bedeu-
tung aufgeladen; er kann auch gar nicht als 
Symbol nationaler Identität und Souveränität 
gelten, denn er muss mit anderen Gesell-
schaften, die daran teilhaben, geteilt werden.
Der Euro ist ein Hybrid, ein Symbol trans-
nationaler und transkultureller Verflechtung, 
dem jedoch noch die historische Aura fehlt. 
Es wurde auch bisher nicht viel dafür getan,
dies zu ändern. Seitens der politisch Verant-
wortlichen wird er als pragmatisches Werk-
zeug oktroyierter europäischer Integrations-
politik behandelt. In seiner kurzen Historie 
steht er für nationale Verluste und für Teue-
rung. Und weil die exklusiv-nationale Aufla-
dung fehlt, das transkulturelle Bewusstsein
zur Ausbildung einer mit dem Euro verknüpf-
ten europäischen Identität noch nicht aus-
reicht sowie der Zeitraum von zehn Jahren 
zu kurz ist, um die Fähigkeit, für Wohlstand 
und Sicherheit zu sorgen, unter Beweis zu 
stellen, ist der Euro eher das Symbol für den 
drohenden Verlust dieser Werte.

Warum und wie allerdings Wohlstand, Si-
cherheit und (nationale) Souveränität an das 
Symbol einer Währung gekoppelt sind, lässt 
sich nur aus dem historischen Blickwinkel 
heraus nachvollziehen.

4. Methodisch-didaktische Aspekte des Einsatzes von Hypertexten

Die Herausforderung
Das Internet ist ein Netz, das einerseits vie-
lerlei digital codierte Information einer Viel-
zahl von Medien integriert und andererseits 
diese dezentral speichert und mittels mehr 
oder weniger strukturierte Knoten verknüpft 

Die Bedingungen der Vernetzung von Infor-
mation und Medium sind durch die Link-
Möglichkeiten bereits angelegt, wodurch 
sich eine Art Vorstruktur ergibt – anderer-
seits hat der Nutzer auch selbst die Mög-
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lichkeit, durch eine eigene Zusammenstel-
lung verschiedener Seiten sein eigenes 
Informations- und Netzgefüge zu einem 
Thema aufzubauen. Wie können also Lehr-
kräfte bzw. Materialentwickler ein solches 
Netzgefüge zu einem bestimmten Thema 
aufbereiten und didaktisch sinnvoll präsen-
tieren? Welche Probleme sind dabei zu be-
rücksichtigen und welche Lösungsansätze 
gibt es dazu? Mit diesen und anderen Fra-
gen beschäftigt sich der nächste Abschnitt.

Die Designprinzipien
Jeder hat es irgendwann erlebt: Man sucht 
nach einer bestimmten Information im Inter-
net und durch die Möglichkeit, weitere damit 
verwandte Links aufzurufen, gibt man die 
alte Suche auf und konzentriert sich auf an-
dere, nicht mehr zielführende Informationen. 
Man wird also durch die vielfältigen Linkan-
gebote im Internet vom eigentlichen Ziel der 
Suche abgelenkt. Damit dieses und andere 
Probleme bei der Bearbeitung von multi-
medialen Lernmaterialien nicht vorkommen, 
sollen Materialentwickler bzw. die Lehrkräfte 
einige Designprinzipien berücksichtigen. So 
ist nach dem sogenannten Kohärenzprinzip 
(Mayer 2009) zu erwarten, dass die Kombi-
nation von inhaltlich nicht aufeinander abge-
stimmten Bild- und Textmaterialien sogar 
eine lernhemmende Wirkung hat. Das ist 
zum Beispiel dann der Fall, wenn der Multi-
medialität halber unterhaltsame Elemente 
wie Animationen oder Musik-Clips in die 
Lernmaterialien eingebunden werden, die-
se aber nicht zum besseren Verständnis der 
zentralen Informationen beitragen. Durch 
die Bemühungen, kohärente Beziehungen 
zwischen den multiplen Informationen her-
zustellen, gehen wichtige mentale Ressour-
cen des Lerners verloren, die dann nicht 
mehr für die lernrelevanten mentalen Aufga-
ben zur Verfügung stehen.

Ein weiteres wichtiges Prinzip für das Design
multimedialer Lernmaterialien ist das Rele-
vanzprinzip (Mayer 2009). Nach diesem sollte
vermieden werden, dass Informationen dop-

pelt dargeboten werden. Das ist zum Bei-
spiel dann der Fall, wenn dieselbe Informa-
tion als Text und als Bild präsentiert wird oder
wenn dieselbe Information sowohl in knap-
per als auch in ausführlicher Form dargebo-
ten wird. In einigen Fällen kann die doppelte 
Darbietung einer Information jedoch einen 
positiven Lerneffekt bewirken, und zwar 
wenn sie als Hilfestellung konzipiert wird. 
Das ist zum Beispiel bei der Transkription 
des Textes aus einer Videodatei der Fall, was 
gerade bei Fremdsprachenlernern die ad-
äquate Lautsegmentierung des gesproche-
nen Textes aus dem Video erleichtern kann.

Der Umgang mit multimedialen Lernma-
terialien erfordert ein gewisses Vorwissen, 
sowohl ein technisches als auch ein thema-
tisches. Je nachdem, wie viel Vorwissen der 
Lerner hat, braucht er mehr oder weniger 
Hilfestellungen. Aus diesem Grund sollte 
man als Materialentwickler auch dafür sor-
gen, dass die Lernumgebungen einen ge-
wissen Grad an Adaptivität erlauben. Das 
heißt, die Hilfestellungen sollten nur dann 
zur Verfügung stehen, wenn sie wirklich ge-
braucht werden. Die Hilfestellungen, die für 
Lerner mit niedrigem Vorwissen lernförder-
lich sind, könnten sich für Lerner mit hohem 
Vorwissen sogar als lernhemmend erwei-
sen. Diesen Effekt bezeichnet man als ex-
pertise reversal effect (Kalyuga 2007).

Gerade, wenn man über die Aufbereitung 
eines Netzgefüges zu einem bestimmten 
Thema spricht, stellt sich die Frage nach der 
Strukturierung des Materials. Nach Mayer 
(2001) sollten Lernmaterialien so präsentiert 
werden, dass sie kohärent strukturiert sind 
und dem Lerner klare Hinweise zur menta-
len Strukturierung der Information geben. 
Zum Zweck einer kohärenten Strukturierung 
des Materials kann die Verwendung von 
graphischen Übersichten nützlich sein, die 
nach dem Lerner bereits bekannten Prinzi-
pien konzipiert werden, wie beispielsweise 
in den folgenden Schaubildern dargestellt 
(Jiang/Grabe 2007, S. 44f):
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Abbildung 4: Ursache-Wirkung-Beziehung
(Jiang & Grabe 2007: 44)

Abbildung 5: Puntambekar et al. (2003)

Abbildung 1: Beschreibung und Klassifizierung
(Jiang & Grabe 2007: 45)

Abbildung 2: Argumentationsmuster
(Jiang & Grabe 2007: 45)

Abbildung 3: Prozess und Sequenz
(Jiang & Grabe 2007: 44)

In Abhängigkeit von den strukturellen Eigen-
schaften eines Themas können mehrere der
hier abgebildeten Prinzipien zur Erstellung von
graphischen Übersichten miteinander kom-
biniert werden. Durch den Einsatz von gra-
phischen Übersichten über die Struktur des 
Materials können zweierlei Orientierungspro-
bleme gelöst werden: die konzeptuelle und
die strukturelle Desorientierung (Tergan 
2002). So können sich Lerner anhand der 
graphischen Übersichten die konzeptuellen 

Zusammenhänge innerhalb eines Themas 
besser erschließen und sich in der Struktur 
des Materials besser zurechtfinden sowie die
Informationssuche effektiver gestalten. Wird 
die graphische Übersicht netzwerkartig dar-
stellt (siehe Abbildung 5), so wird sowohl die
konzeptuelle als auch die strukturelle Orien-
tierung – vor allem bei Lernern mit niedrigem
Vorwissen – erschwert. Bei Lernern mit ho-
hem Vorwissen kann sich eine solche Darstel-
lung hingegen als lernförderlich erweisen.
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Die Software
Um sich bei der Integration verschiedenarti-
ger Materialien und Quellen nicht zu verstri-
cken bzw. um den Überblick im eigenen Ge-
flecht zu behalten bietet sich als Hilfe das 
Programm Cmap-Tools an, das vom Institute
for Human and Machine Cognition entwickelt
wurde. Es kann von der Homepage www.
ihmc.com kostenlos heruntergeladen werden.

Zusammenfassend ist also festzuhalten, dass
Designmaßnahmen an die spezifischen Be-
dürfnisse der Lerner gekoppelt sein müssen,
um effektiv zu sein. Denn es liegt auf der 
Hand, dass ein bereits optimal funktionie-
render Lernprozess nur weniger unterstüt-
zender Maßnahmen bedarf und dass Hilfe-
stellungen durch graphische Übersichten 
erst dann lernförderlich sind, wenn die Kom-
plexität der zu vermittelnden Inhalte und die 
Desorientierungsgefahr im Material hoch 
sind. Wie all diese hier vorgestellten Hin-
weise zur Erstellung von Lernmaterialien 
konkret umgesetzt werden können, wird in 
Abschnitt 5 am Beispiel eines Hypertexts 
zum Thema „Euroskepsis in Deutschland“ 
aufgezeigt. Weitere Aspekte des Lernmehr-
werts und des Einsatzes von Hypertexten 
werden von Roche (2007, 2008) und Tergan 
(2002) behandelt. Suñer (2011) bietet eine 
weiterführende Diskussion über die Vor- und 
Nachteile beim Lernen mit multimedialen 
Hypertexten sowie die Relevanz der Design-
prinzipien für die Sprachvermittlung.

Beispiel aus der Praxis
Wie man sich mediengestützt ein Netz an 
historischen Bezügen erstellen kann, möch-
ten wir nachfolgend mit LeMo zeigen. Das 
Akronym steht für „Lebendiges Museum 
online“ und ist, wie der Name schon sagt, 
eine elektronische Ressource im Internet. 
Betrieben und gepflegt wird die Site vom 
Haus der Deutschen Geschichte in Bonn 
und dem Deutschen historischen Museum 
in Berlin, die Internetadresse lautet:
www.dhm.de/lemo.

LeMo verbindet viele Seiten und Medien mit-
einander und bietet verschiedene Netzmög-
lichkeiten durch die Fülle an Inhalten:

• Ein chronologisches Inhaltsverzeichnis mit
 jeweils thematischem Unterverzeichnis

• Ein nach Quellen und Medien geordnetes
 Archiv

• Links innerhalb der einzelnen Seiten die
 thematisch oder chronologisch in Verbin-
 dung miteinander stehen

• Links zu verschiedenem medialen Quellen-
 material

Insbesondere Letzteres folgt jedoch einer 
Heuristik, die an das chronologische Ord-
nungssystem angelehnt und bemüht ist, 
Themen, die über eine Zeitepoche hinaus 
reichen, zu verbinden. Allerdings ist diese 
Netzstruktur nicht immer für die eigenen 
Ziele und Unterrichtsvorhaben optimal, auch 
gibt es keine Verweise aus LeMo heraus. 
Daher kommt man nicht umhin, sich sein 
eigenes Netz durch LeMo zu knüpfen, das 
dann auch Verweise über die Grenzen der 
Site hinaus enthalten kann.

Nachfolgend präsentieren wir einen Entwurf, 
wie ein Hypertext zu unserem Thema, die 
Euroskepsis in Deutschland historisch zu er-
klären, auf den Seiten von LeMo und ande-
ren im Internet verfügbaren Quellen ausse-
hen kann.

5. Ein Hypertext zum Thema „Euroskepsis in Deutschland“

Der Vorteil von Cmap-Tools gegenüber einer 
herkömmlichen Linksammlung ist, dass da-
mit die Netzstruktur mitsamt Verlinkungen 
und Beschreibungen der Bezüge der einzel-
nen Inhalte zueinander abgebildet werden 
kann. Dies ist durch eine einfache Linkliste 
nur ungenügend realisierbar, vor allem leidet 
die Übersichtlichkeit, wenn man von n : m 
Beziehungen realisieren will, also mehrere 
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Abbildung 6:
Hypertext zum Thema
„Euroskepsis in Deutschland“
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Seiten bzw. Quellen zugleich Ausgang und 
Ziel von Links darstellen. Außerdem bietet 
Cmaps-Tools die Möglichkeit, das Einbinden 
allerlei Quellen bzw. Materialien technisch 
einfach zu realisieren. Weitere Anwendun-
gen zur Erstellung von Concept Maps mit 
ähnlichen Funktionen wie Cmap-Tools sind 
beispielsweise Compendium (compendium.
open.ac.uk/institute/index.htm) und VUE 
(vue.tufts.edu/index.cfm).

Die Umsetzung
Die nebenstehende Abbildung zeigt die 
Concept Map, die als Navigationsoberfläche 
des Hypertextes zum Thema „Euroskepsis 
in Deutschland“ erstellt wurde. 

Jeder Knoten ist durch Linien mit anderen 
Knoten verbunden und enthält in den meis-
ten Fällen eingebundene Materialien bzw. 
Quellen, die per Mausklick auf das Symbol 
im unteren Ende jeden Kästchens abrufbar
sind. Der Hypertext wird in zwei große the-
matische Bereiche unterteilt. Im oberen Be-
reich wird die Euroskepsis aus heutiger Sicht
dargestellt; im unteren Teil wird der Dis-
kurs um die Euroskepsis um die historische 
Perspektive erweitert. Beide thematischen 
Bereiche sind durch die eine Linie mitein-
ander verbunden, die mit dem Kommen-
tar „historische Vorbilder“ gekennzeichnet 
wird. Dadurch wird deutlich, dass die heuti-
ge Euroskepsis anhand der Erfahrungen aus 
der Vergangenheit erklärbar ist. Die Progres-
sion der unterschiedlichen Aufgaben der 
Concept Map orientiert sich an der interkul-
turellen Methodik von Roche (2001), welche 
in die Phasen der Aktivierung, Differenzie-
rung (thematische und strukturelle), Ex-
pansion und Integration gegliedert ist. Die 
Aufgaben der einzelnen Knoten werden im 
Folgenden erläutert: 

Im Kästchen „Euroskepsis heute“ wird eine
Aufgabe zur Vorwissensaktivierung vor-
geschlagen. Durch eine Assoziationsübung 
werden Lerner dazu angeregt, die Konzepte 
zu notieren, die ihnen zum Begriff „Euro-
skepsis“ einfallen. In einem nächsten Schritt 
sollen die Lerner sich mit der genauen Defi-
nition des Begriffs „Euroskepsis“ beschäfti-

gen und im Internet nach ersten Informa-
tionen suchen. Die Ergebnisse werden an-
schließend im Forum präsentiert und mit der 
Klasse besprochen bzw. diskutiert. Die Be-
sprechung der Definitionsvorschläge und 
die daran anschließende Diskussion können 
aber auch im Plenum im Unterricht stattfin-
den. Der Vorteil des elektronischen Forums 
ist jedoch, dass die Texte auch nach dem 
Unterricht erweitert bzw. ergänzt und Dis-
kussionen über die Unterrichtszeit hinaus 
fortgeführt werden können.

Im Kästchen „Angst in Griechenland“ wird
einer der zentralen Aspekte der Euroskepsis
thematisiert, nämlich die Angst vor dem 
Verlust von Werten wie Wohlstand und Si-
cherheit. Durch einen aktuellen Anlass, die 
Demonstrationen gegen die Sparmaßnah-
men in Griechenland, setzen sich die Ler-
ner etwas differenzierter mit der Euroskep-
sis auseinander und erarbeiten die Gründe 
der Angst vor dem Wohlstandsverlust in 
Griechenland. In einem ersten Schritt wer-
den die Lerner anhand eines Bildes der 
Demonstrationen als Lernimpuls angehal-
ten, Hypothesen zu folgenden Fragen zu 
bilden: Warum soll Griechenland Sparmaß-
nahmen ergreifen? Welche Ängste haben 
die griechischen Bürger? Welche Lösung 
befürworten die meisten griechischen Bür-
ger? Die zu diesen Fragen gebildeten Hypo-
thesen werden in einem zweiten Schritt an-
hand eines Textes überprüft und ggf. modi-
fiziert, indem die Ergebnisse von Meinungs-
umfragen unter griechischen Bürger prä-
sentiert werden. Dadurch wird eine konkrete 
Perspektive zum Thema angeboten, die zur 
weiteren Reflexion und Recherche anregen 
soll. Diese Phase wird daher als Differenzie-
rungsphase bezeichnet.

Im Kästchen „Angst in Deutschland“ voll-
zieht sich die sogenannte Expansionsphase, 
indem eine weitere Perspektive zum Thema
„Euroskepsis in Deutschland“ behandelt 
wird. Dieselben Fragen nach der Angst und 
die befürworteten Lösungen in Griechenland
werden hier auf den Fall von Deutschland
bezogen und anhand des Politbarometers,
einer Sendung zur aktuellen Lage der Mei-
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nung der Bürger zu politischen Themen, be-
arbeitet. Dabei wird ein Vergleich der Einstel-
lungen der griechischen und deutschen Bür-
ger initiiert. Durch eine Reflexionsaufgabe
zum Thema „Rückkehr der D-Mark“ werden 
die bisher entwickelten Perspektiven der
Lerner weiter herausgefordert. Die Angst der
Deutschen soll dadurch in Zusammenhang
mit Erfahrungen aus der Vergangenheit und 
somit mit historischen Vorbildern gebracht 
werden, und zwar mit der D-Mark als Sym-
bol für Wohlstand, Sicherheit und Souveräni-
tät. Die Lerner werden zunächst dazu ange-
halten, Ihre Vermutungen über die Beliebt-
heit der einen und der anderen Währung bei 
den Deutschen zu formulieren, um sie dann 
anhand einer Meinungsumfrage zu prüfen.

Im Kästchen „Euro pro und contra“ werden 
anhand einer Sendung zum Thema zwei 
konträre Positionen vorgestellt, die jeweils 
für und gegen den Euro in der jetzigen Form 
sprechen. Die Lerner lernen zunächst unter-
schiedliche Argumente für und gegen den 
Euro kennen und werden dadurch angeregt,
die wichtigsten Argumente für beide Posi-
tionen herauszuarbeiten. Diese Aufgabe, die
als Integrationsphase anzusehen ist, schließt
mit der Organisation einer Debatte im Ple-
num oder im Chat ab. Dabei sollen die Ler-
ner entscheiden, welche Position sie vertre-
ten möchten und informieren sich im Vorfeld
der Debatte über weitere Argumente zur 
Stützung ihrer Position (z. B. durch eine in-
dividuelle Internetrecherche oder durch vor-
bereitende Gespräche mit anderen Kursteil-
nehmern mit derselben Position). Dadurch 
haben die Lerner die Möglichkeit, ihre eige-
nen Ansichten zum Thema zu entwickeln.

Der Komplex, welcher die Regeln des euro-
skeptischen Diskurses durch intertextuelle 
Bezüge zu historischen Ereignissen behan-
delt, die im kollektiven Gedächtnis der deut-
schen Bevölkerung verankert sind, wird durch
einen Blick auf die Entwicklung des Euro 
und den ihn begleitenden skeptischen Dis-
kurs eröffnet.

Dieser Teil beginnt mit dem Kästchen „Skep-
sis von Anfang an in Deutschland“. Es ent-

hält zwei Graphiken. Durch deren Betrach-
tung soll den Lernern bewusst werden, dass
die skeptische Haltung der Deutschen gegen-
über dem Euro nichts Neues oder Vorüber-
gehendes ist, das sich aus der aktuellen Kri-
se nährt, sondern den Euro von Anfang an 
begleitet hat. Die Aufgabe ist offen gestaltet, 
damit die Lerner von sich aus die Möglich-
keit haben, die Graphiken zu interpretieren.

Der nächste Kasten „Der Euro, ein politi-
sches Projekt der EU“ konzeptualisiert die 
These, dass der Euro keine nationale Anbin-
dung hat, sondern von einer supranationalen 
Organisation ins Leben gerufen wurde. Er 
ist das Ergebnis eines politischen Willensak-
tes; seine Einführung beruht auf zwischen-
staatlichen Abkommen, die von Politikern 
auf einer Ebene verhandelt wurden, die kei-
nen Raum für nationale Identifikationen mit 
dem Geld ließen. Er ist ein transnationaler 
Hybrid aus pragmatischen Motiven gebo-
ren, ein Mittel zum Zweck, die europäische 
Integration bei den Bürgerinnen und Bür-
gern durchzusetzen. Aus den Darstellungen 
von LeMo skizzieren die Lerner in der Auf-
gabe die einzelnen vertraglichen Stationen, 
die den Weg zum Euro bereiteten, um ihnen 
den politischen Prozesscharakter bewusst 
zu machen, der eben nicht von nationalen 
Identitätsprozessen oder gar von einer Kri-
sensituation, die eine währungspolitische 
Neuorientierung notwendig gemacht hät-
te, begleitet war. Damit erhält das Begrün-
dungsgefüge der Euroskepsis einen ersten 
historischen Stützpfeiler aus der Euroent-
wicklung selbst heraus.

Zur Klärung der Frage, warum die D-Mark 
diese national-symbolische Aufladung nach 
wie vor besitzt, der Euro dagegen von An-
fang an nie die Chance hatte, ähnlich iden-
titätsstiftend zu wirken, ist es aber nicht nur 
sinnvoll, dessen Entstehung zu berücksich-
tigen – das würde allenfalls die Skepsis, nicht
aber die Sehnsucht nach der D-Mark erklä-
ren –, sondern auch das kollektive Gedächt-
nis der Deutschen an die D-Mark zu ergrün-
den. Schnell erkennt man, dass die Zeit der
Bundesrepublik seit ihrer Gründung als eine
Phase des Wohlstands, Wachstums und Sta-
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bilität in Erinnerung ist, was sehr stark mit der
Existenz der D-Mark in Verbindung gebracht 
wird. Aufgabe 7 im Kästchen „Währungs-
union, Währungsreform, Wirtschaftswun-
der, D-Mark“ ist so angelegt, dass sie diese 
Zusammenhänge im Lerner aktiviert.

Der nächste Knoten „Goldene �0er Jahre. 
Renten-/Reichsmark“ aktiviert ein zweites 
Erinnerungsmuster im kollektiven Gedächt-
nis der Deutschen, das zum ersten gewisse 
Parallelen aufweist. Gemäß der Strukturie-
rung nach Roche (2001) dienen die Aufga-
ben der Differenzierung des historischen 
Sachverhalts „Stabilität, Aufschwung, 
Wohlstand“. Bereits vor 1945 / 1949 folgt 
auf eine Phase der Not und Armut, als Folge 
eines militärischen Zusammenbruchs und 
einer staatlichen Neuordnung, eine Phase 
der Prosperität und Sicherheit. Aufgabe 8 
zielt darauf ab, diese Merkmale aus der Epo-
che der Goldenen 20er Jahre zu erarbeiten.

Das Kästchen „Unabhängigkeit und Sou-
veränität“ fasst beide Erinnerungen zusam-
men. Es dient der Expansion: Die dazu ge-
hörende Aufgabe 9 zielt darauf ab, beide 
Male Währungsreformen als Initialzündung 
einer Phase von Aufschwung, Wohlstand und
Stabilität herauszustellen, und das, obwohl 
zunächst viele Teile der Bevölkerung nicht 
für ihre durch die Inflation erlittenen Verluste
entschädigt wurden. Im zweiten Teil der Auf-
gabenstellung werden Aussagen untersucht,
die herausstellen sollen, dass Deutschland 
in beiden Fällen geldpolitisch in der Form 
unabhängig und souverän handeln konnte, 
dass die jeweilige Währungsbank frei von 
tagespolitischer Einflussnahme war. Somit 
ist als diskursive Regel für beide Phasen 
erkennbar, dass Wohlstand und wirtschaft-
licher Aufschwung mit Geldstabilität zusam-
menhängen. Diese wiederum ist durch ein 
nicht geringes Maß an Unabhängigkeit und 
Souveränität der jeweiligen Notenbank in 
ihren geldpolitischen Entscheidungen zu 
erreichen. Mit anderen Worten: Je weniger 
die Geldpolitik der Notenbank sich anderen 
tagesaktuellen politischen Entscheidungen 
von Regierungen oder anderen politischen 
Akteuren unterordnen muss, umso stabiler 

ist die Währung; und damit ist ein wichtiger 
Grundstein für Aufschwung und Wohlstand 
gelegt. Dies alles ist mit positiven Wertun-
gen und Erinnerungen konnotiert.

Diese mit Aufgabe 9 entwickelte These er-
langt ihre Gültigkeit durch den zweiten Er-
innerungsstrang im kollektiven Gedächtnis, 
der mit Aufgabe 10 im Kästchen „Wirt-
schaftskrise, Versorgungskrise, Schwarz-
markt“ aktiviert wird. Dazu soll aus einer 
Darstellung und einem Augenzeugenbericht 
in LeMo ein Abbild der Zeit skizziert werden. 
Dieses zielt, gemeinsam mit Aufgabe 11, 
auf die Expansion des Wissens um das kul-
turelle Gedächtnis hinsichtlich des Geldes 
der Deutschen ab.

Aufgabe 11 zum Kästchen „Inflation, Welt-
wirtschaftskrise“ differenziert einerseits die 
Hypothese, dass die deutsche Gesellschaft 
auch negative Erinnerungen im Zusammen-
hang mit ihrer Währung und der Geldpolitik
hat. Andererseits werden den positiven Er-
fahrungen aus den Goldenen Zwanziger 
Jahren negative Erfahrungen zur Seite ge-
stellt, wodurch die Expansion der Thematik
vorbereitet wird. Das geschieht mittels Video-
material und Augenzeugenberichten, zu de-
nen Eindrücke gesammelt werden. Diese 
sollen dann zu der Adjektivliste aus Aufgabe 
8 in Bezug gesetzt werden.

Im Kästchen „Abhängigkeit und Einflüsse“ 
werden wiederum die zuvor erarbeiteten Er-
innerungen zusammen- und auf ein tieferes, 
sie verbindendes Bewusstsein zurückge-
führt. Im ersten Teil von Aufgabe 12 wird die 
Synopse erarbeitet, der zweite Teil dient der 
Expansion: Den Zeiten des Aufschwungs 
werden somit Zeiten der Krise gegenüber 
gestellt, wodurch Vergleichsoperationen ak-
tiviert werden. Dies ist in der Map durch die 
Anordnung und Farbgestaltung der jewei-
ligen Kästchen visualisiert. In welcher Rei-
henfolge die Aufgaben durchlaufen werden, 
diachron oder synchron, ist unerheblich.

Der letzte Schritt führt auf das Kästchen 
„Gründe“ zurück. Es integriert das erarbei-
tete kollektive Gedächtnis in den aktuellen 
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Diskurs zur Euroskepsis. Die Aufgabe setzt 
das kollektive Gedächtnis mit den Konstruk-
tionsmerkmalen des Euro als supranationale
Währung ohne national-souveräne Kontroll-
mechanismen in Verbindung. Zunächst ein-
mal werden die Vergleichsoperationen ange-
stellt. Diese fassen noch einmal die Bedin-
gungen der Krise und des Aufschwungs zu-
sammen. Es soll herausgearbeitet werden, 
dass Phasen der Stabilität mit Währungs-
stabilität einhergehen, die durch Unabhän-
gigkeit der geldpolitischen Institutionen 
sowohl von tagespolitischen Einflüssen als 
auch von übernationalen Ereignissen und 
Einflussnahmen garantiert ist. Dem stehen 
negative Erfahrungen gegenüber, die eben 
jene Unabhängigkeit und Souveränität nicht 
erkennen lassen. Der zweite Aufgabenteil 
greift die Frage auf, warum die D-Mark ein 
nationales Kulturgut war und was dem Euro 
fehlt, um eines zu werden: Die nicht ange-
legte Sicherheit, dass die Europäische Zent-
ralbank nicht unabhängig von verschiedens-
ten nationalpolitischen Interessen ist und 
somit andere europäische Staaten in die 
Kennzeichen und sinnstiftende Funktion der 
Deutschen Wirtschaft, nämlich die Garantie 
von Wohlstand, Aufschwung und Stabilität 
eingreifen können. Damit folgt der Euro und 
der ihn begleitende Diskurs jenen Regeln, 
die mit den negativen Erfahrungen des kol-
lektiven Gedächtnisses konnotiert sind.

Zuletzt bleibt noch die Aufgabe, das trans-
kulturelle Potential des Themas, das bereits 
mehrfach angedeutet wurde, zu nützen.

Im Kästchen „interkultureller Bezug“ werden
die Lerner dazu angeregt, in Gruppen die ak-
tuelle Euroskepsis in weiteren EU-Ländern,
insbesondere in jenen, die nicht den Euro 
als Zahlungsmittel verwenden, zu untersu-
chen. Ziel ist die transkulturelle Vernetzung 
der EU-Staaten in diesem Zusammenhang 
aufzuzeigen. So gibt es Staaten, die der 
Eurozone beitreten wollen, aber noch nicht 
können, andererseits gibt es Länder, die den 
Euro einführen könnten, aber an ihrer natio-
nalen Währung festhalten. Und dann gibt es 
die Euroländer, deren Bevölkerung am Euro 
festhält und Nationen, die lieber heute als

morgen den Euro abschütteln würden, wie 
die Deutschen. Obwohl der Euro die Begeg-
nung verschiedener Währungs-, Fiskal- und 
Wirtschaftskulturen in Europa ermöglicht 
und er sich somit als Symbol für transkul-
turelle Verflechtungen erweist, ist er in den 
jeweiligen Ländern nicht immer ausschließ-
lich positiv aufgeladen und wird zum nega-
tiven Symbol von Abhängigkeiten. Wie im 
deutschen Diskurs sollen historische Vorbil-
der in den jeweiligen Ländern zur Erklärung 
aufgespürt werden. In diesem Sinne bietet 
die Aufgabe die Möglichkeit einer Gegen-
überstellung von mehreren EU-Ländern 
und initiiert den Kulturvergleich als wichti-
ge Komponente der interkulturellen Kom-
petenz. Dabei sollen die Teilkomponenten 
des Kulturvergleichs gefördert werden, wie 
zum Beispiel das Bewusstsein des Kultur-
vergleichs als Balanceakt zwischen Verall-
gemeinerung und Differenzierung und das 
Wissen um die soziokulturelle Bedeutung 
bestimmter Erscheinungen (vgl. Biechele & 
Padrós 2003). Zugleich soll aber auch be-
wusst werden, dass der Euro zwar ein Mit-
tel der Harmonisierung ist, aber nicht dem 
Zweck der Verallgemeinerung oder Nivellie-
rung folgt. Er ist etwas Neues, ein Hybrid, in 
das jede Volkswirtschaft ihre kulturell ge-
prägten Werte, Deutungen und Handlun-
gen einbringt, er ist ein Knoten im Netz der 
transkulturellen europäischen Gesellschaft.

Da die Schüler bereits Erfahrung mit dem 
Umgang mit historischen Quellen gesam-
melt haben, kann diese Aktivität als Pro-
jektarbeit gestaltet werden, wobei sie die 
Ziele, die Arbeitsform, die Materialien (Quel-
len) und die Präsentationsform (Vortrag, 
Blog, Website, Video etc.) in eigener Regie 
bestimmen.

Eine spannende Frage ist, ob der Euro je 
die positive Aufladung als Symbol für eine 
transkulturelle europäische Identität errei-
chen kann, wie sie für die D-Mark als Sym-
bol einer deutschen nationalen Identität 
konstatiert wurde. Dieses z.B. bei Jugendli-
chen mittels Interviews in Chats oder Aus-
wertungen von Blogs zu untersuchen, kann 
ebenfalls Ziel eines Projekts sein.
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Die hier präsentierten Lernmaterialien möch-
ten nur Anregungen und Denkanstöße für 
die multimediale Aufbereitung von Themen 
in der Sprach- und Kulturvermittlung geben. 
Vor dem Hintergrund eines immer stärkeren 
Verflechtungscharakters von Kulturen (vgl. 
Welsch 2010) eignen sich Hypertexte durch 
ihren netzwerkartigen Charakter, ihre Offen-
heit und ihre „vordergründige Unvollständig-
keit“ (Roche 2008:172) hervorragend zur 
Aufbereitung historischer Quellen. Mit Hilfe 
von Visualisierungen können die oft stark ver-
netzten historischen Sachverhalte als Hyper-
texte sinnvoll und flexibel strukturiert werden,
so dass ein multiperspektivischer Zugang 
zur Thematik gewährleistet werden kann. 
Hypertexte ermöglichen aber nicht nur eine 
lehrerseitige Strukturierung der Inhalte, son-
dern auch deren lernerseitige Ergänzung und
Erweiterung. Damit kann die Konstruktion 
eines individualisierten und stark verflochte-
nen Kulturverständnisses der Lerner anhand 
multimedialer Quellen gefördert werden.

Dabei ist jedoch zu berücksichtigen, dass 
sich nicht jeder Lerner in komplexen Lern-
umgebungen sofort zurechtfindet. Daher 
ist zu empfehlen, derartige multimediale 
Hypertexte zunächst als Unterrichtsmateria-

6. Abschließendes Wort

lien zu präsentieren, indem lehrerseitig ein 
Sachverhalt exemplarisch aufbereitet und 
mit Aufgaben ergänzt wird. So freunden sich 
die Lerner mit dieser neuartigen Lernumge-
bung an und lernen die verschiedenen Dar-
stellungsmöglichkeiten kennen. Auf dieser 
Basis können die Lerner in einem zweiten 
Schritt dazu ermuntert werden, Hypertexte 
und Visualisierungen als Darstellungsmittel 
bei weiterführenden Rechercheaufgaben zu 
nutzen und strategisch einzusetzen.

Aber auch für die Lehrer gilt, dass es nicht 
jedem auf Anhieb leicht fällt, mit Werkzeu-
gen wie Cmap-Tools zu arbeiten und es mit 
Aufwand verbunden sein kann, sich in die-
se Art der Visualisierung multimedialer und 
vernetzter Inhalte einzuarbeiten. Das Erler-
nen der Arbeitsroutinen in der Anwendung 
der Software kann anfangs einen erhöh-
ten Arbeitsaufwand in der Vorbereitung mit 
sich bringen. Aber das Ergebnis lohnt sich. 
Insbesondere dann, wenn man öfter Unter-
richtsmaterialien aus digitalen Medien und 
dem Internet zusammenstellen und diese 
mit eigenen Aufgaben verknüpfen will, den 
Schülern web-basiert zugänglich gemacht 
werden sollen, wird man Programme wie 
Cmap-Tools zu schätzen lernen. 

Die Materialien zur Concept Map können unter folgendem Link eingesehen werden:
http://cmapspublic.ihmc.us/rid=1JZS3KPFR-17FN9RC-1DR5/Euroskepsis_extended_plus.cmap
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Julija Scheller

Digitale Grammatikvermittlung
und interkulturelles Lernen

Welche Rolle spielen mediale und interkulturelle Aspekte in der Grammatikvermittlung sowie in der Grammatikarbeit? 
In der Diskussion über den Einsatz der digitalen Medien – insbesondere Animationen – geht es größtenteils um die 
Frage, wie Grammatik medienadäquat und didaktisch sinnvoll vermittelt werden kann. Neben einer Diskussion der 
(potenziellen) didaktischen Vorteile von Animationen in der Grammatik wird die kognitive, imaginative und auch kultu-
relle Verankerung der grammatischen Phänomene illustriert. Als Beispiel für ein kognitiv orientiertes Vorgehen wird ein 
empirisch erprobter Ansatz zur medialen, interkulturell begründeten Vermittlung der Kasuswahl nach den Wechselprä-
positionen vorgestellt. Es folgen konkrete Vorschläge zum Einsatz von Animationen im Fremdsprachenunterricht.

Heute – im globalisierten und mobilen Zeit-
alter – sind digitale Medien ein integraler 
Bestandteil des Sprachenlernens. Einerseits 
fördert die technische Entwicklung immer 
neue Nutzungsmöglichkeiten und Kom-
munikationsformen – nicht umsonst spricht 
man von neuer Lern- und Arbeitskultur, 
– andererseits stellt sie immer wieder neue 
Aufgaben für die Fremdsprachendidaktik, 
die diesem schnellen Wandel gerecht zu 
werden versucht.

Digitale Medien verändern das Sprachenler-
nen, indem sie neue Lernformen und kom-
munikative Situationen schaffen: Erwähnt 
seien hier unterschiedliche Blended Lear-
ning-Szenarien, kollaboratives Lernen via 
Lernplattformen durch Kombination syn-
chroner und asynchroner Kommunikations-
kanäle, Einsatz von Microblogging sowie 
mobile und spielebasierte Lernangebote 
(Brückner 2011).

Es ist davon auszugehen, dass durch die 
technische Innovation die Palette der digi-
talen Angebote in diesem Bereich weiter 
wachsen und sich ausdifferenzieren wird. 
Es wäre daher wünschenswert, dass nicht 

die einfache Verfügbarkeit neuer Techniken 
und Geräte die didaktische Diskussion be-
stimmt, sondern die Frage nach deren Sinn 
und Effektivität in bestimmten Lehr- und 
Lernkontexten.

Die (potenziellen) Vorteile, die der Einsatz 
der digitalen Medien in der Sprach- und Kul-
turvermittlung mit sich bringt, können unter 
verschiedenen Aspekten – wie z. B. logisti-
schen, kognitiven oder sozialen – diskutiert 
werden (Roche 2008: 14f). Für interkulturel-
les Lernen liegen die Vorteile des sozialen 
Aspekts auf der Hand: In den letzten Jah-
ren, sicherlich durch internetbasierte Tech-
nologien angetrieben, werden neben der 
Individualisierung des Lernens durch digi-
tale Medien vor allem die Möglichkeiten der 
Kooperation und Vernetzung zwischen den 
Lernern hervorgehoben („soziales Web“) 
(Platten 2008; Schmidt, Hagelmoser & Saa-
ge 2010; Würffel 2008). Das zeigt sich auch 
in zunehmender Zahl von s.g. Language 
Learning Communities wie z. B. Lingorilla 
http://www.lingorilla.com/ oder Busuu http://
www.busuu.com/de, also sozialen Netz-
werken für Nutzer, die ihre Fremdsprachen-
kenntnisse vor allem durch Austausch mit 

Abstract

1. Einleitung
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Muttersprachlern verbessern wollen. Das 
Angebot variiert dabei von einfachen Mög-
lichkeiten des Zeitvertreibs mit dem vorder-
gründigen Ziel, vor allem neue Bekannt-
schaften zu knüpfen, bis zu gemeinsamer 
Arbeit an Texten, Erstellung eigener Video-
lektionen sowie Video-Chat-Anwendungen. 

Auch wenn die didaktische Qualität dieser 
Angebote in vielen Fällen zweifelhaft ist, so 
zeigt sich hier deutlich der Trend weg vom 
Modell eines Lerners, der ausschließlich fle-
xibel und individualisiert lernen möchte hin 
zur Bildung von sozialen Beziehungen und 
Gemeinschaften zwischen den Lernern, zur 
Nivellierung der Grenzen zwischen Produ-
zenten und Rezipienten, zu Interaktion und 
Partizipation. Durch diese soziale Entwick-
lung und mit Hilfe von vielfältigen digitalen 

Kommunikationsmitteln fällt es bedeutend 
leichter als noch vor einigen Jahren, das 
„Fremde“ in den Klassenraum zu holen und 
weltweite Begegnungen zwischen den Ler-
nern sowie Lernern und Muttersprachlern zu 
initiieren.

Allerdings garantiert die Nutzung elektroni-
scher Kommunikationsmedien nicht das 
Gelingen interkultureller Kommunikation, 
denn kulturelle Differenzen zeigen sich auch 
in unterschiedlichen Nutzungsarten und Er-
wartungen. Auch die scheinbar neutralen 
Kommunikationskanäle wie Twitter, Blogs 
oder Wikis bauen zum Teil implizit auf kultu-
rellen Annahmen auf wie z. B. Direktheit oder
offene Kritik (Roche 2008: 38; dazu auch 
Reising-Schapler 2003; Schlickau 2009).

Was bedeutet das oben Ausgeführte für die 
Grammatikvermittlung? Wie kann man sich 
einen interkulturellen Grammatikunterricht 
vorstellen, der über den Sprachvergleich 
hinausgeht? Und welche Rolle können hier 
digitale Medien spielen?

Der Einsatz neuer Technologien speziell für 
die Grammatikvermittlung beschränkt sich 
zumeist auf geschlossene Online-Übungen 
und Regelerklärungen in Form von digitali-
sierten Lehrbuchseiten. Digitale Angebote, 
die die technischen Möglichkeiten breiter 
ausschöpfen – wie zum Beispiel Animatio-
nen als dynamische Visualisierungen – ge-
hen meistens nicht über die Formebene 
hinaus und lassen sowohl aus visuell-gestal-
terischer als auch aus mediendidaktischer 
Sicht viel zu wünschen übrig.

Dabei bieten nach kognitionspsychologi-
schen und sprachdidaktischen Grundsätzen 
konzipierte Animationen empirisch nachge-
wiesene Vorteile für die Grammatikvermitt-
lung (Scheller 2009; auch Roche & Scheller 
2008).

Animationen eröffnen qualitativ neue Visua-
lisierungsmöglichkeiten, die beispielsweise
im syntaktischen Bereich für die Darstellung
der Wortstellungsregularitäten mit statischen
Bildern nur unzulänglich erreicht werden 
können. Bereits an dieser Stelle soll aber vor 
der Annahme gewarnt werden, dass Anima-
tionen per se lernförderlich sind. Eine einfa-
che Übertragung der statischen Gramma-
tiktabellen in eine animierte Form bringt 
keinen didaktischen Nutzen mit sich, da die 
Bewegung in diesem Fall keine didaktische 
Funktion und dadurch auch keine lern-
fördernde Wirkung hat. Durch zusätzliche 
Anforderungen an das Arbeitsgedächtnis 
können Animationen ganz im Gegenteil die 
Lerner ablenken oder zur Überlastung ihres 
Arbeitsgedächtnisses führen (Schnotz & 
Rasch 2005).

Der potenzielle Mehrwert der Grammatik-
animationen basiert auf Medienadäquatheit, 
Effektivität und didaktischer Angemessen-
heit: Nur solche Themen, die mit statischen 
Bildern schwer zu vermitteln sind, sollen ani-
miert werden. Das Ziel ist nicht die Übertra-

2. Grammatik: medial?
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gung von Grafiken in ein dynamisches For-
mat, sondern Erschaffung qualitativ neuer 
Vermittlungswege, basierend auf der Koor-
dination visueller und verbaler Verarbeitungs-
prozesse. Der Konzeption von Animationen
muss deshalb eine genaue Analyse des 
Grammatikthemas sowie seiner medialen 
Umsetzbarkeit vorausgehen. Bewegung, 
Positionsänderung und zeitliche Dynamik 
sind für zahlreiche sprachliche Phänomene 
bedeutungsrelevant, genannt seien hier Be-
setzung der Stellungsfelder in unterschied-
lichen Satztypen, Wortbildung, räumliche 
Ausdrücke wie z. B. lokale Präpositionen, Be-
wegungsverben und -adverbien, Zeitformen.
Durch die Verlaufsstruktur können Animatio-
nen die Dynamik eines Objekts – beispiels-
weise einer syntaktischen Struktur – explizit 
mit allen Folgen darstellen und so erfahrbar 
machen. Daher kann man sich eine Anima-
tion als eine Art visualisiertes „Denkmodell“ 
oder mentales Modell (Seel 2000) vorstel-
len, in dem im Gegensatz zu einem stati-
schen Bild nicht einfach das fertige Ergebnis 
präsentiert wird, sondern das Mitgedachte 
und im statischen Bild nicht Dargestellte, die 
einzelnen Transformationsschritte, die ver-
deutlichen, wie es zu diesem Ergebnis kam.

Die didaktischen Funktionen von Animatio-
nen in der Grammatikvermittlung ergeben 
sich vor allem aus folgenden Aspekten: 

Aufmerksamkeitssteuerung:
Im Gegensatz zu statischen Bildern oder 
Diagrammen besitzen Animationen eine 
starke aufmerksamkeitssteuernde Wirkung. 
Die bewegten Bilder ziehen automatisch 
unsere Aufmerksamkeit auf sich – diese 
evolutionspsychologische Besonderheit 
wird auch von der lästigen Online-Werbung 
ausgenutzt. Andererseits ist bewusste Auf-
merksamkeit eine knappe und störanfällige 
Ressource: Das Medium ist flüchtig, die Bil-
der ändern sich ständig, das wirkliche Be-
greifen ist aber nur dann möglich, wenn die 
einzelnen Bilder miteinander in Beziehung 
gesetzt, also aktiv im Gedächtnis gehalten
werden. Die aufmerksamkeitslenkende 
Funktion und scheinbare Leichtigkeit, mit 
der die Lernenden angesprochen werden 

können, erfordern daher eine überlegte Ge-
staltung und Konzeption: Ablauf, Geschwin-
digkeit, Steuerung, Farbwahl sind nur einige 
der wichtigsten Variablen. Es muss sicher-
gestellt sein, dass den Schlüsselelementen 
in der Animation eine besondere Aufmerk-
samkeit geschenkt wird. Sowohl eine zu 
starke kognitive Belastung als auch Lang-
weile und demzufolge nur oberflächliche 
Verarbeitung müssen vermieden werden.

Text- und Bildverarbeitung:
Die naive Annahme, dass Bilder generell 
leichter als Texte zu verstehen sind, und eine 
Kombination aus Text, Bild und Ton – auch 
als mehrkanaliges Lernen bekannt – die 
Lernprozesse besonders gut unterstützt, ist
nach wie vor sehr verbreitet. Die Realität sieht
aber etwas komplexer aus. Die kognitiven 
Theorien der Text- und Bildverarbeitung 
(Engelkamp 2004; Paivio 1986) gehen in der
Tat davon aus, dass Bilder besser als ent-
sprechende verbale Information behalten 
werden, und dass das Ansprechen unter-
schiedlicher Modalitäten – im Fall von Ani-
mationen Bild und Text – potenziell lernför-
derlich ist, allerdings sind diese Effekte nicht 
allgemeingültig. Unser Arbeitsgedächtnis 
als modalitätsspezifisches System verarbei-
tet Informationen aus unterschiedlichen Sin-
neskanälen in verschiedenen Subsystemen 
(Baddeley 2000), die parallel arbeiten.

Entscheidend für den Lernerfolg ist die Bil-
dung referenzieller Verbindungen zwischen 
diesen Subsystemen, also zwischen dem 
Text und dazugehörigem Bild, deren Gelin-
gen sowohl von der Gestaltung des Lernan-
gebots als auch von internen Lernerfaktoren 
(Vorwissen, Motivation usw.) abhängt. Wenn 
zwischen beiden Systemen Verbindungen 
gebildet werden, stehen den Lernern unter-
schiedliche Zugangswege zu der gespei-
cherten Information zur Verfügung, was sich 
positiv auf das thematische Verständnis so-
wie auf das Behalten auswirkt. Die Bildung 
referenzieller Verbindungen wird u.a. durch 
zeitliche und räumliche Koordination bildli-
cher und verbaler Information begünstigt, im 
entgegengesetzten Fall ist eine Überlastung 
des Arbeitsgedächtnisses sehr wahrschein-
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lich. Empirisch belastbare Begründungen, 
unter welchen Voraussetzungen statische 
Bilder, Animationen oder gar keine Visuali-
sierungen eingesetzt sowie wie Animatio-
nen in Abhängigkeit von der Zielgruppe ge-
staltet werden sollen (Erklärung als Text bzw. 
Hörtext, Text-Bild-Reihenfolge usw.) liefern 
kognitive Theorien von Mayer (2005) und 
Schnotz (2005).

Vermittlung von Prozessinformationen 
und Kausalität:
Durch das Vorhandensein der zeitlichen Di-
mension erleichtern die Animationen den 
Aufbau mentaler Modelle: Sie können die 
Dynamik eines Objekts explizit darstellen, 
(Ver)Änderungen und Positionswechsel her-
vorheben. Man kann davon ausgehen, dass
Animationen besser als statische Bilder ge-
eignet sind, dynamische Sachverhalte zu
visualisieren, und bei vielen grammatischen
Themen ist die Dynamik bedeutungstragend.
Auch wenn Bilder ebenfalls Bewegungsab-
läufe durch Pfeile oder durch Bildreihen-
folgen veranschaulichen können, bleibt es 
offen, ob die Lerner die Pfeile wirklich als 
Bewegung interpretieren. Die Grenzen stati-
scher Bilder werden vor allem dann deutlich, 
wenn die gleichzeitige Bewegung mehrerer 
Objekte (z. B. bei verschiedenen Klammer-
strukturen) veranschaulicht werden soll. Die 
Bewegung hilft den Lernern, das eigentliche 
Phänomen nachzuvollziehen, in gewissem 
Sinne wird eine mental durchzuführende Be-
wegung in Form einer Animation externali-
siert und simuliert. Die zeitliche Dimension 
in animierten Darstellungen, die das Verste-

hen vieler Phänomene erleichtert, kann aber 
auch zusätzliche kognitive Anforderungen 
an die Lerner stellen (Schnotz & Bannert 
2003). Animationen stellen im Vergleich zu 
statischen Bildern ein reichhaltigeres Infor-
mationsangebot dar, da sie aus vielen auf-
einanderfolgenden Einzelbildern bestehen, 
die nur für eine kurze Zeit präsentiert wer-
den. Die Fremdsteuerung der Betrachtungs-
zeit kann deshalb die Informationsentnahme 
erschweren.

Motivation und entdeckendes Lernen:
Der Grammatikunterricht hat den Ruf, zwar 
notwendig, aber schwierig, trocken und 
langweilig zu sein. Der Einsatz von Anima-
tionen kann helfen, diese Denkweise zu 
durchbrechen, Grammatik wird auf einmal 
ganz anders, als lebendig und spannend, er-
lebt. Die von der Autorin dieses Beitrags 
durchgeführten Untersuchungen (Scheller 
2009) haben gezeigt, dass die mit Anima-
tionen lernenden Gruppen das Lernangebot 
deutlich besser bewerteten als ihre Kommili-
tonen, die das gleiche Thema mit statischen 
Bildern bearbeiteten. Es war eindrucksvoll 
zu sehen, dass die Lerner die Animationen
tatsächlich als Anstoß für eigene Reflexionen
und Explorationen nahmen und Hypothesen
über linguistische Themen bildeten, die über
das eigentliche Thema der Lerneinheit hin-
ausgingen. Dieser Zugang wurde durch die 
animierten Bilder überhaupt erst ermöglicht. 
Die Freude an dieser Art der Grammatik-
arbeit äußerte sich in Fragen und Bitten der 
Lerner nach noch mehr Animationen.

Dass Sprache und Kultur untrennbar mitei-
nander verwoben sind, und kommunikatives 
Handeln immer in einem kulturellen Kontext 
stattfindet, steht außer Diskussion. Der Er-
werb sprachlicher Kompetenz ist daher mit 
dem Erwerb interkultureller Kompetenz ver-
bunden, und die Auseinandersetzung mit 
der Zielsprache stellt den Ausgangspunkt 

interkultureller Lernprozesse dar (Camerer 
2007: 5; House 1996).

Während auf pragmatischer und lexikalischer 
Ebene interkulturelle Ansätze durchaus Be-
achtung im Unterricht finden, wird Gramma-
tik aus dem „Interkulturellen“ ausgeklam-
mert und mit schwer verständlichen und 

3. Grammatik: interkulturell?
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lästigen Regeln assoziiert. Dieses Verständ-
nis von Grammatik verrät, dass die Gram-
matikvermittlung in der Realität hauptsäch-
lich formenzentriert verläuft: Grammatische 
Strukturen werden meist in stereotypen, 
produktionsorientierten Übungssequenzen 
reproduziert. Doch bietet auch der Gramma-
tikunterricht eine Menge Anlässe für inter-
kulturelle Fragestellungen.

So wie es für die interkulturelle Wortschatz-
arbeit feststeht, dass Fremdsprachenler-
ner sich nicht nur mit fremdem Wortschatz 
auseinandersetzen, sondern in erster Linie 
mit für sie neuen Konzepten, so ist das Ziel 
des interkulturellen Grammatikunterrichts, 
den Lernern zu vermitteln, dass es sich bei 
der Grammatik nicht nur um grammatische 
Strukturen und Regeln handelt, sondern vor 
allem um ein grundsätzliches Prinzip der 
Realitätsstrukturierung (Harden 1990: 224). 
Grammatische Formen sind Ausdruck der 
Strukturierung der außersprachlichen Reali-
tät und daher bedeutungstragend. Das ist 

auch eine der Hauptthesen der kognitiven 
Linguistik: Vertreter dieser Forschungsrich-
tung gehen davon aus, dass sich in der 
Sprache vor allem allgemeine kognitive 
Mechanismen wie Analogiebildung, Kate-
gorisierung, Perspektivierung und Figur-
Hintergrund-Unterscheidung manifestieren 
(Langacker 1999).

Die eigene Sinnes- und Körperwahrnehmung
ist die frühste Erfahrung eines Menschen. 
Wir begreifen unsere Umwelt zunächst bild-
lich-räumlich und verknüpfen diese visuellen 
Schemata mit motorischen Handlungen und 
haptischen Erfahrungen mit Gegenständen, 
Schwerkraft usw. (Radden 1997: 75). Die 
kognitive Bedeutsamkeit dieser Schema-
ta (wie z. B. „Ursprung-Weg-Ziel“, „Oben-
Unten“, „Behälter“) zeigt sich darin, dass 
sie von der unmittelbar wahrgenommenen 
Situation abgekoppelt und durch Vorstel-
lungsvermögen abstrahiert werden können: 
So wird das erfahrungsbasierte „Behälter“-
Schema, das im Deutschen durch die Prä-

Abbildung 1:
Konzeptualisierung des Regens (Evans & Tylor 2005: 16)

Die beiden Grafiken (Abbildung 1) visualisieren den gleichen Sachverhalt: Eine Person läuft im Regen. Die 
sprachlichen Realisierungen im Englischen („The woman walks in the rain“) und im Französischen („La fem-
me marche sous la plui“) unterscheiden sich dahingehend, dass im englischen Satz der Regen als ein Behäl-
ter konzeptualisiert wird, der die Person umschließt, im französischen Satz dagegen ist der Regen eine Enti-
tät, die sich auf einer räumlich höheren Ebene als die Figur befindet. Eine solche Erklärung für die Wahl der 
Präpositionen macht Lust auf mehr, motiviert, sich mit der Sprache zu beschäftigen, denn bereits in solchen 
einfachen Beispielen wird deutlich, wie sehr wir die Welt durch die Brille unserer Sprache wahrnehmen.
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position „in“ signalisiert wird („in der Vase“, 
„im Theater“), auf andere Bereiche über-
tragen, die ebenfalls als Objekte mit Innen-
räumen konzeptualisiert werden, auch wenn 
die Bildbezogenheit dieser Konstruktionen 
nicht unmittelbar wahrgenommen wird: „im 
Winter“, „in Gedanken“, „in Schwierigkeiten“ 
(Freitag & Vandermeeren 2004).

Die universellen kognitiven Prinzipien wer-
den von der jeweiligen Sprache und Kultur 
beeinflusst und überformt. Das Geschehen 
in der Realität kann potenziell aus unter-
schiedlichen Blickwinkeln betrachtet wer-
den, und jede Sprache bildet ihre privilegier-
te „Sichtweise“ auf die außersprachliche 
Realität aus, mit Fokus auf das eine oder 
andere Element.

Die Sensibilität dafür, dass Sprachen kon-
ventionalisierte und nicht selten differierende
Sichtweisen auf räumliche „Szenen“ ausge-
bildet haben, kann und sollte im Unterricht 
entwickelt werden. Auf diese Weise leistet
die kognitiv verankerte Grammatikvermitt-

Abbildung 2:
„leiden“ als Bildmetapher

Die räumliche Bedeutung der Präposition „unter“ wird hier auf 
die Domäne der Emotionalität ausgeweitet. Die Quelle des Un-
wohlseins kommt von oben und ist auf jemanden gerichtet, der 
sich auf einer tiefer liegenden Ebene befindet. „Die schlechten 
Arbeitsbedingungen“ befinden sich über dem Leidenden und 
erdrücken ihn beinahe. Durch Visualisierung und Anknüpfung an 
das Weltwissen werden die der sprachlichen Struktur zugrunde 
liegenden Konzeptualisierungsprozesse für Lerner erfahrbar und 
begreifbar gemacht. Darüber hinaus, wie bereits oben ausge-
führt, kann durch den Einsatz von didaktisch sinnvollen Visua-
lisierungen aus kognitionspsychologischer Sicht eine bessere 
Verankerung im Gedächtnis erreicht werden. 

lung auch einen Beitrag zur Entwicklung der
interkulturellen Kompetenz. Das kann aller-
dings nicht durch Formübungen geschehen:
Diese könnten vielmehr suggerieren, dass 
zwischen den sprachlichen Phänomenen 
lediglich formale Unterschiede bestehen. 
Grammatische Phänomene werden begreif-
bar, wenn man sie auf die ihnen zugrunde 
liegenden kognitiven Prinzipien, insbeson-
dere Wahrnehmungsprozesse, zurückführt.

Die Visualisierungen sind daher das wich-
tigste verständnissichernde Element, das 
den imaginativen Charakter der Grammatik
erlebbar macht (Bellavia 2007; Radden & 
Dirven 2007). Auch unter scheinbar abstrak-
ten Strukturen kann oft viel mehr Transpa-
renz und Bildhaftigkeit entdeckt werden, als
es auf den ersten Blick scheint. Die räum-
liche Bedeutung der Präpositionen wird oft 
erweitert und aufgrund wiederkehrender
Muster in menschlichen Erfahrungen auf
nicht räumliche Konzepte übertragen, z. B.
„Er leidet unter schlechten Arbeitsbedin-
gungen.“
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Ein besonders geeignetes Thema, bei dem 
Animationen ihr Potenzial entfalten können, 
ist die Kasuswahl nach Wechselpräpositio-
nen. Die besondere Problematik dieses 
grammatischen Themas besteht darin, dass 
auch fortgeschrittene Lerner hier recht viele
Fehler machen und dies trotz der früh vermit-
telten, intensiv eingeübten und auf den ers-
ten Blick einleuchtenden „wo/wohin“-Stra-
tegie. Wie sich jedoch in der sprachlichen 
Realität zeigt, ist die Opposition zwischen 
Ruhe und Lage (Dativ) sowie Bewegung 
und Richtung (Akkusativ) nicht immer gege-
ben. Außerdem setzt die richtige Entschei-
dung zwischen „wo“ und „wohin“ bereits ein 
zuverlässiges sprachliches Wissen voraus.

a. Ich schiebe das Fahrrad neben mir her. 
b. Die Familie geht im Park spazieren.
In beiden Sätzen ist trotz der ausgedrückten
Bewegung der Dativ erforderlich. In Anima-
tionen lässt sich aber der wesentliche Unter-
schied zwischen Akkusativ und Dativ unmit-
telbar, ohne lange Erklärungen, zeigen: Das 
wichtigste Prinzip dabei ist das Überschreiten
(Akkusativ) bzw. Nicht-Überschreiten (Dativ)
der Grenzen eines realen oder imaginären
Bereiches (Langacker 1999; Roche & Web-
ber 1996; Smith 1995). Wenn auch in einem
Bild die für die Kasuswahl entscheidenden 
visuellen Kriterien hervorgehoben werden 
können, so ermöglicht eine Animation ein 

Abbildung 3:
Unterschied zwischen Dativ und Akkusativ

Wenn die Katze auf der Straße spielt, bleibt sie innerhalb der Straßengrenzen „gefangen“ (Dativ), wenn sie 
aber auf die Straße läuft (Akkusativ), muss sie die Grenze der Straße überschreiten (s. Abbildung 3). 

4. Beispiel: Wechselpräpositionen
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unmittelbares Mitverfolgen und Miterleben 
unterschiedlicher Bewegungsvorgänge.
Die animierte Lerneinheit, die etwa 45 Mi-
nuten Bearbeitungszeit voraussetzt, setzt 
sich aus vier aufeinander folgenden didak-
tischen Schritten zusammen (Roche 2001: 
137):

I. Aktivierung und Orientierung:
Am Anfang wird an das Vorwissen der Ler-
ner angeknüpft und das Mitdenken an-
geregt. Dies geschieht durch Gegenüber-
stellung animierter Szenen und durch 
anschließende Fragen (Warum ist es so? 
Worin liegt der Unterschied?).

Abbildung 4:
Entscheidungsstrategie trainieren

II. Systematisierung:
Anhand der einzelnen Situationen in Form 
von Animationen werden das Prinzip der 
Grenzüberschreitung sowie die Entschei-
dungsstrategie vorgestellt, dabei werden die 
Schlüsselelemente Grenze und Bereich be-
sonders hervorgehoben.

III. Exploration:
Anschließend wird die Entscheidungsstrate-
gie eingeübt, indem die Lerner entscheiden 
sollen, welche Animation zu dem vorgege-
benen Satz bzw. welcher Satz zu einer der 
vorgegebenen Animationen passt. In dieser 
Phase wird eine aktive Mitarbeit der Lerner
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angestrebt. Die Übungsphase soll gewähr-
leisten, dass die Lerner einerseits nicht pas-
siv die Animationen konsumieren sowie an-
dererseits Gelegenheit bekommen, ihr Ver-
ständnis gleich zu überprüfen:

IV. Festigung:
Am Ende der Lerneinheit haben die Nut-
zer die Möglichkeit, zusätzliche Übungen zu 
machen, um die Entscheidungsstrategie zu 
festigen. Dabei stehen ihnen Hilfestellun-
gen (z. B. kurze erklärende Animationen) zur 
Verfügung.

Die von der Autorin durchgeführten Unter-
suchung (Scheller 2009) belegt, dass die 
Lernleistungen der Gruppe, die mit Anima-
tionen in Kombination mit dem Ansatz der 
Grenzüberschreitung gelernt hatte, deutlich 
besser waren als die Ergebnisse der Ver-
gleichsgruppen, die bildbasierte Lerneinhei-
ten bzw. Animationen basierend auf traditio-
neller Erklärung bearbeiteten.
Obwohl sich Animationen vor allem für den 
Einsatz in Selbstlernphasen eignen, kann 
die Arbeit mit ihnen auch sinnvoll in den 
Unterricht integriert werden:

I. Vorentlastung:
In dieser Phase soll an das Vorwissen der 
Lerner angeknüpft werden, indem die räum-
liche Bedeutung von Wechselpräpositionen
sowie die Deklination im Akkusativ und Da-
tiv rekapituliert werden. So können die Prä-
positionen, die Dativ oder Akkusativ erfor-
dern, im Plenum genannt und anschließend 
auf einem Plakat mit der Skizze eines Rau-
mes entsprechend ihrer Bedeutung ange-
ordnet werden. Hier sollte noch nicht auf die
Unterscheidung Dativ vs. Akkusativ nach den
Wechselpräpositionen eingegangen werden.

II. Arbeit mit den Animationen:
Die Lehrkraft weist die Lerner darauf hin, 
dass sie jetzt selbständig mit Animationen
arbeiten werden. Für die schwächeren Grup-
pen hat es sich als vorteilhaft erwiesen, wenn
die Teilnehmer vor dem Arbeiten mit Anima-
tionen auf die verständnisrelevanten Ele-
mente aufmerksam gemacht werden („Ach-
ten Sie besonders darauf, ob die Bewegung
innerhalb eines Kreises stattfindet oder nicht“).
Für starke und interessierte Teilnehmer kön-
nen auch Arbeitsaufträge gegeben werden, 
wie z. B. das Wichtigste im Erklärungsansatz 
in einigen Stichworten zusammenfassen 
oder sich eigene Beispiele überlegen.

Nach einer kurzen Erklärung der Navigation 
können die Lerner anfangen, selbständig zu 

arbeiten. Alternativ kann diese Phase auch 
in Partnerarbeit durchgeführt werden.

• Zunächst werden die Lerner aufgefordert,
 sich über den Unterschied (auf der vs. auf
 die Straße) nachzudenken und erste Hypo-
 thesen darüber zu bilden. Es folgt die Her-
 vorhebung der zentralen Konzepte Gren-
 ze und Bereich, die sowohl verbal (in Er-
 klärungstexten), als auch visuell dargebo-
 ten werden. Anschließend wird die Ent-
 scheidungsstrategie (siehe film1.swf)
 (Akkusativ vs. Dativ) in ihren wichtigsten
 Schritten vorgestellt.

• In der Originalversion folgen mehrere Sze-
 nen (siehe film2.swf), in denen die Ent-
 scheidungsstrategie eingeübt wird. Die
 Lerner sollen hier entscheiden, welche
 Animation zu dem vorgegebenen Satz
 bzw. welcher Satz zu den vorgegebenen
 Animationen passt.

III. Nachbereitung und Verständniskontrolle:
Erfahrungsgemäß kommt es nach der Arbeit 
mit Animationen zu Fragen seitens der Teil-
nehmer oder auch zu Diskussionen, denen 
auch ein Raum geboten werden muss. In 
dieser Phase ist es darüber hinaus wichtig, 
verständnissichernde Maßnahmen durchzu-
führen, entweder in Form von Fragen oder 

5. Didaktisches Vorgehen im Unterricht
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kleinen Aufgaben, begleitet durch Skizzen 
an der Tafel.

IV. Als Nächstes folgt eine Übungsphase, 
die in Einzel- oder Gruppenarbeit durchge-
führt werden kann. Das Ziel ist die Übertra-
gung der Strategie auf andere Sprachbei-
spiele (siehe film3.swf) was jedoch nicht 
sofort in die (mündliche) Produktion über-
gehen soll. Vielmehr soll das grafische 
Übungsformat die Anwendung der Strategie 
erleichtern und auch Spaß machen:

In dieser Aufgabe müssen Sie entschei-
den, welches Bild zu welchem Satz passt.
Schreiben Sie die Nummer des passenden
Satzes unter das Bild. Warum haben Sie 
so entschieden? Zeichnen Sie.
a) Wir fahren auf der leeren Straße.
b) Wir fahren auf die leere Straße.

V. Schließlich bietet der kognitiv-konzeptuel-
le Ansatz der Grenzüberschreitung viele

Abbildung 5:
Bildbasierte Übungen

Anlässe für interkulturelle Spracharbeit 
und spannende Diskussionen. Die Lerner 
erleben, dass es in der Grammatik viel mehr 
steckt als formale Regeln: Warum heißt es 
z. B. „ich binde den Hund an den Baum“ 
aber „ich binde den Hund an dem Baum 
fest“? Die formzentrierte Erklärung, dass 
das Präfix die Kasusrektion modifiziert, bie-
tet darüber hinaus keine weiteren Möglich-
keiten der reflektierten Auseinandersetzung 
mit der Frage, als eben andere Beispiele zu 
nennen. Eine kognitiv-konzeptuelle Erklä-
rung, die an das Weltwissen und die All-
tagserfahrung der Lerner anknüpft und die 
visuellen Wahrnehmung einbezieht, kann 
hingegen deutlich machen, dass der Unter-
schied in verschiedenen Perspektiven auf 
die gleiche Szene liegt: Im Akkusativsatz 
liegt der Fokus auf der wegbezogenen Be-
wegung, also auf der Grenzüberschreitung 
des Baum-Bereiches. Im Dativsatz hin-
gegen wird die Endphase der Bewegung 
fokussiert: Der Hund befindet sich bereits 
am Baum und wird dort, also innerhalb des 
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Baumbereichs, festgebunden. Allein die-
ses Beispiel zeigt, dass die konzeptuell 
orientierte Erklärung Raum für interkultu-
relle Grammatikarbeit in Form von weiteren 
sprachlichen Entdeckungen bietet wie z. B. 

Sammeln anderer sprachlicher Beispiele für 
Umperspektivierung oder aller möglichen 
Perspektiven auf eine bestimmte Szene, 
Vergleiche zwischen den Muttersprachen 
der Lerner oder Arbeit mit Metaphern.

Die interkulturelle Grammatikvermittlung ver-
deutlicht, dass die Funktion der Grammatik 
in der kulturspezifischen Strukturierung der 
Realität besteht. Interkultureller Grammatik-
unterricht kann Perspektivwechsel initiie-
ren, indem die Lerner Hypothesen über die 
andere Sichtweise auf die Realität aufstellen 
und ihnen nachgehen. Das Verstehen der 
der Sprache zugrundeliegenden Prinzipien 
stärkt das metasprachliche Bewusstsein, der 
Fokus auf die konzeptuellen Gemeinsam-
keiten und Unterschiede zwischen Mutter-
sprache und Fremdsprache verändert auch 
den Blick auf die eigene Muttersprache: 

Grammatische Konstruktionen und lexikali-
sche Konzepte werden als bedeutungsvoll 
und kulturgebunden wahrgenommen. Diese 
Erkenntnis sensibilisiert auch für die eigene 
Sprache und Kultur.

Die Untersuchung zum Lernen mit Gram-
matikanimationen (Scheller 2009) hat ge-
zeigt, dass grammatische Formen und 
Funktionen besser verinnerlicht werden, 
wenn sie als bedeutungsvolle Katego-
rien vermittelt werden, die in allgemeinen 
menschlichen und spezifischen kulturellen 
Erfahrungen gründen. 

6. Abschließendes Wort
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Sprachliches Lernen –
multimedial und multimodal

In der Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen sind Medien, insbesondere digitale Medien ein wesentlicher Bestand-
teil ihres Alltags. Sie wachsen mit einer Vielfalt von Medien auf und sind mit deren Umgang bereits frühzeitig vertraut. 
Die Nutzung von Medien im Kontext von Bildung und Lernen ist daher eng mit der gesellschaftlichen Entwicklung ver-
bunden. Auf dieser Grundlage beruht die „multiliteracies pedagogy“, die die Entwicklung sprachlich-funktionaler, visu-
eller, digitaler und multimodaler Literalität vor dem Hintergrund von Globalisierung, Mehrsprachigkeit und Medialisie-
rung anstrebt. Wie sprachliches Lernen in einem solchen Feld multimedial und multimodal gestaltet werden kann, wird 
in dem Beitrag theoretisch eingebettet und für die Unterrichtspraxis anhand ausgewählter Beispiele aufgezeigt.

Mehrsprachigkeit (Multilingualität) ist eben-
so wie Multikulturalität in unserer heutigen, 
sich stetig weiter entwickelnden Gesell-
schaft, der Normalfall. Dies hat sowohl Ein-
fluss auf das Erziehungs- als auch auf das 
Bildungswesen und somit auf den Unter-
richt (vgl. Wildemann 2011). Darüber hinaus 
wird die Mehrsprachigkeit der europäischen 
Bürger und Bürgerinnen nach dem Europäi-
schen Referenzrahmen (GER) für Sprachen 
nicht nur unterstützt, sondern ausdrücklich 
gefordert, schließlich „modifizieren die lin-
guistischen und kulturellen Kompetenzen 
in der einen Sprache die in einer anderen, 
und sie fördern interkulturelles Bewusst-
sein, Fertigkeiten und prozedurales Wissen“ 
(Europarat 2001: 51). Laut der EU ist sicher-
zustellen, „dass alle Bevölkerungsgruppen 
zu wirkungsvollen Mitteln und Wegen Zu-
gang haben, Kenntnisse der Sprachen an-
derer Mitgliedstaaten (oder anderer Sprach-
gemeinschaften innerhalb des eigenen 
Landes) ebenso zu erwerben wie die Fertig-
keiten im Gebrauch jener Sprachen, die sie 
befähigen, ihre kommunikativen Bedürfnisse 
zu befriedigen“ (http://www.goethe.de/z/50/ 
commeuro /102.htm).

Besonders von den heutigen Europäern 
wird in einer globalisierten und medialisier-
ten Welt zunehmend erwartet, „sich auf 
unterschiedlichen Wissens-, Fertigkeits- 
und Kommunikationsebenen sicher zu be-
wegen und somit ein Kompetenzprofil von 
Literalität zu erwerben, das als notwendige 
Voraussetzung (…) in allen Lebenszusam-
menhängen angesehen wird“ (Bach 2007: 
32).

Aus der Perspektive der Fremdsprachendi-
daktik wird Mehrsprachigkeit somit nicht nur 
als Ressource, sondern als notwenige Erfor-
dernis angesehen, um in einer multilingua-
len Welt erfolgreich zu bestehen (vgl. Elsner, 
Küster & Viebrock 2007). Eine andere Pers-
pektive findet sich in der hiesigen Deutsch-
didaktik, in der die Förderung von Mehrspra-
chigkeit zwar formal gewünscht ist, sich in 
der unterrichtlichen Praxis jedoch kaum wie-
derfindet, obwohl inzwischen erwiesen ist, 
dass die erfolgreiche Integration der Erst-
sprache ein Indikator für einen erfolgreichen 
Zweitsprachenerwerb darstellen kann (vgl. 
u. a. Brizić 2009; Caprez-Krompàk, 2007; 
Gogolin, 1988; Videsott 2011).

1. Mehrsprachigkeit und sprachliches Lernen
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Eine solche Diskrepanz hat Folgen für das 
sprachliche Lernen mehrsprachiger Schüler 
und Schülerinnen, da nach wie vor „de fac-
to von einer impliziten Hierarchie der Spra-
chen“ (Allemann-Ghionda 2010: 1) aus-
gegangen wird, nach der den modernen 
Fremdsprachen der Vorzug gegenüber den 
„kleinen Migrantensprachen“ gewährt wird. 
Die Folgen zeigen sich u. a. in den großen 
Leistungsstudien1, in denen Schülerinnen 
und Schüler mit Migrationshintergrund 
durchschnittlich schlechter abschneiden als 
ihre einsprachig deutschen Altersgenossen. 

Tatsache ist jedoch, dass die Sprachen der 
Schüler und Schülerinnen im Unterricht the-
matisiert werden müssen, um diese auch für 
das Lernen der Zweit- oder Fremdsprache 
Deutsch aktiv nutzen zu können. Umsetzun-
gen lassen sich in alle Kompetenzbereiche 
des Faches integrieren, so beispielsweise 
durch die Lektüre mehrsprachiger Bilderbü-
cher in der Grundschule oder durch biogra-
phische Auseinandersetzungsformen mit 
Sprache, Kultur und Identität. Unterrichts-
anregungen dazu finden sich in diesem 
Beitrag.

Nicht nur Mehrsprachigkeit hat, wie bereits 
eingangs thematisiert, unsere Gesellschaft 
verändert, sondern auch deren Mediatisie-
rung. Unter dem Terminus Mediatisierung 
bzw. „mediatization“ wird in Anlehnung an 
den Begriff der Globalisierung die zuneh-
mende Prägung von Gesellschaft und Kultur 
durch digitale Medien verstanden (vgl. Lun-
dy 2009; Hjarvard 2008). Inwieweit digitale
Medien zum Alltag von Kindern und Jugend-
lichen gehören, zeigen hierzulande die Er-
gebnisse der KIM-Studie und der JIM-Stu-
die. So belegt die KIM-Studie 2010, dass 
schon über 50% der Kinder zwischen dem 
sechsten und siebten Lebensjahr über Er-
fahrungen mit dem Computer verfügt (vgl. 
KIM 2010: 25). Tatsache ist auch, dass der 
Anteil der Nichtleser der KIM-Studie zufolge 
gestiegen ist, denn 1/5 der befragten Kinder 
haben angegeben, nicht zu lesen (vgl. ebd.: 
23). Die ausgeprägte Mediennutzung setzt 
sich bei den 12- bis 19-jährigen fort bzw. 
verstärkt sich in dieser Lebensphase noch 
einmal, denn „etwa neun von zehn Jugend-
lichen nutzen regelmäßig (zumindest mehr-
mals pro Woche) ein Handy (91 %), das 
Internet (90 %) und den Fernseher (88 %)“ 
(Jim-Studie 2010: 11). Hinzu kommt, dass 
Printmedien nicht in jedem Kulturkreis eine 

exponierte Rolle einnehmen, sondern ein 
zum Teil stark audio-visuell geprägtes Me-
dienverhalten vorherrscht (vgl. u. a. Kuyumcu 
2006, 2008; Worbs 2010). Vor dem Hinter-
grund einer allmählichen Angleichung des 
Mediennutzungsverhaltens von Migranten 
und Migrantinnen an die Gesamtbevölke-
rung und die damit einhergehende integra-
tive Funktion von Medien resümiert schließ-
lich die ARD/ZDF-Studie „Migranten und 
Medien 2011“: 

Die Medien können ihre integrative Funktion 
nur dann erfüllen, wenn sie auch genutzt wer-
den und somit Informationen über verschiede-
ne soziale und kulturelle Gruppen kommuni-
zieren können.2

Auf der Folie von Mediatisierung und Glo-
balisierung ist es mehr denn je erforderlich, 
dass Kinder und Jugendliche systematisch 
an die verschiedenen (Kommunikations-) 
Medien herangeführt werden und den Um-
gang mit diesen erlernen, ansonsten lau-
fen sie Gefahr, eine weitestgehend passive 
Rolle in Gesellschaft und Arbeitswelt einzu-
nehmen (vgl. Rosenberg 2010). Besonders 
Heranwachsende aus ökonomisch und bil-
dungsbezogen weniger bevorzugten Fami-

2. Medialität und sprachliches Lernen
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lien müssen gefördert werden, denn „sie 
stehen in der Gefahr, mit der wachsenden 
Medienpalette nicht adäquat umgehen zu 
können“ (Aufenanger & Six 2001: 95).

Den Versuch Kausalitäten zwischen dem 
Mediennutzungsverhalten und beispielswei-
se der Leseentwicklung auszumachen, hat 
bereits 1993 die Bertelsmann-Studie zum 
„Leseklima in der Familie“ unternommen 
und ist dabei zu einem interessanten Ergeb-
nis gelangt:

Nicht nur in Familien, in denen das Buchlesen 
im Vergleich zum übrigen Mediengebrauch 
dominiert, finden wir Kinder, die gern lesen, 
sondern auch in Familien, in denen man sich 
einer Vielzahl von Medien intensiv zuwendet. 

(Hurrelmann et al. 1993: 38)

Die Autorengruppe um Hurrelmann stellt 
fest, dass neben den familiär geprägten 
Sozialisationsbedingungen vor allem die 

Mediennutzungsmuster ausschlaggebend 
dafür sind, ob ein Kind zum Leser oder 
Nichtleser wird. Zu einem ähnlichen Resul-
tat kommen Rupp u. a., die in ihrer Studie 
zu „Lesen und Medienkonsum“ zunächst 
verschiedene Mediennutzungstypen he-
rauskristallisieren, jedoch darüber hinaus 
feststellen, dass „der nachhaltige und dra-
matische Medienwandel der letzten zwan-
zig Jahre eine außerordentlich vielgestaltige 
Bandbreite an Nutzungsarten und Nut-
zungsorientierungen ergeben kann“ (Rupp 
et al. 2004: 208).

Eine Korrelation zwischen Mediengebrauch 
und Sprachentwicklung bleibt, gerade wenn 
man das Lesen und Schreiben nicht eng auf 
Printmedien und manuelles Tun reduziert, 
weiterhin problematisch. Im Gegenteil, gilt 
es doch an mancher Stelle seine Vorurteile 
zu revidieren, wenn laut der Studie „Lesen 
in Deutschland“ jeder zweite Intensivnutzer 
digitaler Medien sich selbst zugleich als In-
tensivleser einstuft (Schulz 2009: 70).

Im Jahre 1994 wurde der Terminus der 
„multiliteracies pedagogy“ von der New 
London Group erstmalig definiert. Eine 
Gruppe aus Wissenschaftlern aus den USA, 
Australien und Großbritannien erarbeitete 
zusammen ein Konzept, „mit dem sich die 
monolithische Struktur des tradierten Litera-
litätsbegriffs aufbrechen lässt“ (Bach 2007: 
24). Folgt man der New London Group (vgl. 
NLG 1996), so umfasst Multiliteralität ein 
äußerst komplexes Spektrum von Teilkom-
petenzen, das in seiner Vielfalt das Ziel hat 
das Individuum für ein zunehmend vernetz-
tes Europa zu stärken (vgl. Elsner, Küster 
& Viebrock 2007; Küster 2007). In diesem 
Sinne gestaltet sich sprachliches Lernen im 
Rahmen einer Multiliteralitätsdidaktik multi-
medial sowie multimodal. Es setzt am vor-

handenen sprachlichen, medialen und inter-
kulturellen Erfahrungswissen an und zielt 
darauf ab, zur Kompetenzerweiterung bei-
zutragen, indem die verschiedenen Dimen-
sionen von multiliteracy einbezogen wer-
den (siehe dazu Abb. 1 auf Seite 4), um die 
Lernenden zu befähigen, in komplexen und 
sich verändernden mehrsprachigen, inter-
kulturellen und multimedialen Kontexten zu 
interagieren.

Multiliteralität beinhaltet demnach sowohl 
„mündliche als auch schriftliche Fähigkeiten 
in mehreren Sprachen“ (Wildemann 2011: 
279). Es ist allerdings ein Irrtum anzuneh-
men, dass sich „multiliteracies“ ausschließ-
lich über das Lesen und das Schreiben be-
stimmen lassen, vielmehr fokussiert es auch 

3. Multiliteralität und sprachliches Lernen 
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Abbildung 1: Dimensionen einer Multiliteralitätsdidaktik (Erweiterung von Wildemann 2011: 280)

„social practices and relationships, about 
knowledge, language and culture“ (Unesco 
2010). Das Konzept der „multiliteracies pe-
dagogy“ stützt sich somit „auf zwei gesell-
schaftliche Veränderungen (ab), zum einen 
die sprachlich-kulturelle Diversität und zum 
anderen die fortschreitende Entwicklung 
der Kommunikationstechnologien“ (Wilde-
mann 2011: 278). Folglich zielt eine Multi-
literalitätsdidaktik darauf ab, die vorhande-
ne sprachliche Vielfalt aufzugreifen und im 
schulischen Kontext durch arrangierte Lern-
settings, in denen Sprachenlerner/-innen 
interaktiv und autonom ihre mehrsprachigen 
Kompetenzen entwickeln und ausbauen 

können, zu erweitern. Hierbei sind die vor-
handenen und zu erlernenden Sprachen 
Ausgangs- und Zielperspektive zugleich. 
Multilinguale und monolinguale Lerner/-in-
nen begeben sich auf diese Weise in einen 
Begegnungsraum, der sowohl sprachliche 
als auch interkulturelle Dimensionen des 
Lernens beinhaltet. Interkulturalität beinhal-
tet dabei in Anlehnung an Welschs Transkul-
turalitätsbegriff ein Verständnis von Kulturen, 
die „(…) hochgradig miteinander verfloch-
ten (sind), (…)“ (Welsch 1995) und daher 
individuell, flexibel und quer verlaufend sind 
(vgl. Wildemann 2008, 2010 Wildemann & 
Hoodgarzadeh 2008).
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Medienkompetenz ist ein zentrales Leitziel
eines medienintegrativen bzw. intermedia-
len Deutschunterrichts (vgl. dazu Barth 1999;
Bönnighausen 2010; Vach 2005). Sie lässt 
sich wiederum unterteilen in die beiden Ziel-
dimensionen Wahrnehmungs- und Hand-
lungskompetenz und somit in rezeptive und
produktive Fähigkeiten im Umgang mit ver-
schiedenen Medien. Beide Teilaspekte fin-
den sich in der Definition von Bartsch wieder:

Medienkompetenz (als Gegenstand und Ziel 
von (Medien-)Bildung) beschreibt (ganz im 
Sinne des Kompetenzbegriffs nach Weinert) 
die Summe der anwendungsbereiten Kennt-
nisse, der motivationalen und volitiven Fähig-
keiten und Fertigkeiten eines Menschen als 
Qualität, auf die vielfältigen Herausforderun-
gen der Medienwelt angemessen zu reagie-
ren, Medien für die eigene Lebensgestaltung 
selbstbestimmt zu nutzen sowie auf diese Welt
aktiv handelnd Einfluss zu nehmen (also es 
nicht nur zu können, sondern es auch zu tun).

(Bartsch 2010)

Eine Ausdifferenzierung der Teilkompeten-
zen auf der Grundlage von Rezeption und 
Produktion hat Barth bereits 1999 vorge-
nommen. Sie berücksichtigt dabei zudem 
reflexive und ästhetische Verarbeitungspro-
zesse im Umgang mit Medien (vgl. Barth 
1999: 15f):

Nutzungskompetenz
•  z. B. „Schreiben und Lesen am Computer“
• Kommunikation mithilfe der Informations-
 technik
• Informationsbeschaffung im Netz
 (Lektüre von Hypertexten, Auswahl von
 Informationsangeboten)

Kritikkompetenz
• Einsichten in die Prozesse der digitalen
 Kommunikation
• Aufmerksamkeit für den Wandel kommu-
 nikativer Strukturen

• Wahrnehmung von Medienentwicklungen
• Reflexion über eigene Medienerfahrungen 

Ästhetische Kompetenz
• Sensibilisierung gegenüber den vielfälti-
 gen kommunikativen Qualitäten auditiver,
 audiovisueller, multimedial-interaktiver
 Medien
• Leichteres Durchschauen und Entschlüs-
 seln dieser kommunikativen Qualitäten (in
 Verbindung mit der Kritikkompetenz)
• Intensiveres Erleben der Medien

Gestaltungskompetenz
• Verfassen von „Medientexten“ mit Kas-
 settenrekorder, Videokamera, Schreib-,
 Editoren-, Layout- und Präsentationspro-
 grammen etc.
• Produktionsorientierte Verfahren/Projekte

Tatsache ist, dass sich Kinder und Jugend-
liche heutzutage in den drei Feldern Media-
lität, Mehrsprachigkeit und Interkulturalität 
mehr oder weniger intensiv bewegen. Da-
bei handelt es sich nicht immer um bewusst 
gestaltete Alltagshandlungen, sondern 
vielmehr um alltagsimmanente Erschei-
nungsformen. Für Menschen mit Migra-
tionshintergrund gilt dabei, dass sie die die 
verschiedenen technischen Medien in zu-
nehmendem Maße nutzen, wobei insbe-
sondere bei den Jüngeren, so die Prognose 
der aktuellen ARD/ZDF-Studie „Migranten 
und Medien 2011“ mit einer Angleichung 
der Mediennutzung an die Gesamtbevölke-
rung zu rechnen ist (vgl. ARD/ZDF 2011). 
Aufgabe von Schule ist es, an vorhandene 
Kompetenzen anzuknüpfen, dies gilt sowohl 
für sprachliche, mediale und interkulturel-
le Kompetenzen. Der theoretische Ansatz 
einer Multiliteralitätspädagogik bzw. -didak-
tik wurde bereits skizziert. An dieser Stelle 
sollen nun mögliche Umsetzungsformen für 
mediales und sprachliches Handeln in inter-
kulturellen Zusammenhängen vorgestellt 
werden.

4. Medienhandeln im interkulturellen Kontext – Anregungen für die 
Unterrichtspraxis
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Inhalte Medien Kompetenzen 

Lesen im 
Buch,
Hören
literarischer 
Texte

Buch,
Hörbuch
oder
Hörspiel

Sprachliche Kompetenzen
Literarisches Lernen durch eigenständiges Lesen
und Hören
Aufmerksamkeit für andere Sprachstrukturen entwickeln
Über eigene Spracherfahrungen sprechen 
(Metakommunikation)
Sprachen miteinander vergleichen – Ähnlichkeiten
und Unterschiede erkennen.
Interkulturelle Kompetenzen
Gedanken, Gefühle anderer nachvollziehen

Hören,
Lesen und 
Sehen am 
Bildschirm

Computer,     
CD-ROM

Sprachliche Kompetenzen
Lesen am Bildschirm
Aufgabenverständnis entwickeln
Mediale Kompetenzen
Handhabung des Computers
Umgang mit interaktiven Geschichtentools

Tabelle 1: Zweisprachige Bilderbücher lesen, hören, klicken

Zweisprachige Bilderbücher lesen,
hören, klicken (Klasse �/�)
Das Buch „Kleiner Eisbär, kennst du den 
Weg?“ von Hans de Beer gibt es nicht nur in 
deutscher, sondern auch in englischer und 
türkischer Sprache.3 Die Geschichte liegt in 
drei verschiedenen Formaten vor, als Print-
version (Buch), als Hörbuch sowie als Spiel 
für den Computer. Die Schüler und Schüle-
rinnen können sich somit auf unterschied-
lichen Wegen der Geschichte nähern, durch 
eigenständiges Lesen im Buch oder durch 
das Anhören des Hörbuchtextes. Auf die-
se Weise werden nicht nur unterschiedliche 
Sinne für die Textrezeption aktiviert, sondern 
darüber hinaus unterschiedliche Lerntypen 
angesprochen.
Das Computerspiel eignet sich hingegen 
eher für die Anschlusskommunikation, da
hier die Geschichte nicht linear wiedergege-
ben wird, sondern die Kinder durch verschie-
dene Spielaktivitäten aufgefordert werden, 
sich interaktiv mit ihr auseinanderzusetzen.
Die nachfolgende Tabelle gibt einen Über-
blick über die Inhalte, die verwendeten Me-
dien und die anvisierten Kompetenzen bei 
der Texterschließung mithilfe unterschiedli-
cher Medien (Tabelle 1).
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Inhalte Medien Kompetenzen

Recherche, 
Auswertung
und  
Präsentation 

Internet Sprachliche Kompetenzen
Wissen über Sprachverwandtschaften
Sprachen und ihre Herkunft kennen
Interkulturelle Kompetenzen
Sprachverwandtschaften aus kultureller Perspektive 
betrachten
Mediale Kompetenzen
Recherchieren im Internet, Stichwortsuche und Nutzen 
von Suchmaschinen

Tabelle 2: Sprachbetrachtung via Internet

Sprachbetrachtung via Internet
(Klasse �-�)
Wenn Schülerinnen und Schüler etwas über 
Sprachverwandtschaften herausfinden sol-
len, dann bietet sich dazu die Recherche im 
Internet an. Ausgangspunkt der Recherche 
können zum einen die eigenen Sprachen 
sein – hier bietet sich eine Verbindung mit 
dem sprachbiografischen Lernen an (siehe 
unten) – oder aber auch die in der Schule 
gelernten Fremdsprachen.
Folgende Aufgaben können sein �:
• Welche Sprache/n sprichst Du? Finde he-
 raus, woher die Sprache/n stammt/stam-
 men und ob es verwandte Sprachen gibt?5

• In der Schule lernst du Englisch. Weißt du,
 ob Deutsch und Englisch verwandte Spra-
 chen sind? Finde es heraus.
• Russisch gehört zu den slawischen Spra-
 chen. Welche Sprachen zählt man noch
 zu dieser Sprachfamilie?
• Es gibt eine Wissenschaft, die sich mit der
 slawischen Sprache beschäftigt. Was
 kannst du alles darüber herausfinden?
• Welche Sprachen gehören der indoger-
 manischen Sprachfamilie an? Finde es
 heraus.
• Über welche Sprache oder Sprachen
 möchtest du mehr wissen? Mach dich auf
 die Suche und präsentiere deinen Mit-
 schüler/-innen, was du herausgefunden
 hast?

Auch hier werden die Inhalte, Medien und 
die vorgesehenen Kompetenzen tabellarisch 
aufgeführt und bieten damit eine Orientie-
rung für den Unterricht (Tabelle 2).
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Tabelle 3: Sprachbiografisches Lernen durch Interviews  

Inhalte Medien Kompetenzen

Interviews Videokamera,
Computer, 
Schnittprogramm

Sprachliche Kompetenzen
Diskursives Verständnis von Begriffen wie Heimat, 
Mutter-sprache, Erstsprache, Zweitsprache, …
Wissen über die Struktur eines Interviewleitfadens 
Analyse und Reflexion von Sprache im Interview
Interkulturelle Kompetenzen
Wahrnehmung von und Interesse an den Sprach-
biografien Anderer
Interkulturelles Verständnisses im Hinblick auf
(Sprach-) Biografien Anderer
Empathiefähigkeit
Mediale Kompetenzen
Handhabung der Videokamera
Umgang mit Videoschnittprogrammen
(z. B. pinnacle studio plus 12)
Analyse und Reflexion von Sprache im Interview

Sprachbiografisches Lernen
durch Interviews
(Klasse �-�)

Ausgangspunkt sind die Sprachbiografien
der Schülerinnen und Schüler. Die Auseinan-
dersetzung bietet die Möglichkeit, den all-
täglichen Sprachgebrauch sowie die indivi-
duellen sprachlichen Vorlieben im Unterricht
zu thematisieren. Indem die Schüler und 
Schülerinnen sich gegenseitig über ihre 
Sprachbiografie befragen, können Unter-
schiede, aber auch Gemeinsamkeiten zu an-
deren Biografien entdeckt und nachvollzogen
werden. Erfahrungsgemäß werden die 
Schüler und Schülerinnen im Unterrichtsall-
tag nicht häufig ermutigt über ihre Sprachen 
zu sprechen, auch untereinander ist es oft 
kein großes Thema, so dass Spracheninter-
views ihnen einen vertiefenden Einblick in 
die Lebenswelt ihrer unmittelbaren Mitmen-
schen geben und so auch zu einem gegen-
seitigen Verständnis beitragen können (vgl. 
dazu auch Wildemann & Hoodgarzadeh 
2010).

Im Vordergrund stehen hierbei die Entwick-
lung, Durchführung und Reflexion der Inter-
views auf sprachlicher und interkultureller 

Ebene, während das mediale Lernen inte-
grativ erfolgt. Leitfragen für die Interviews 
können z. B. sein:

• Welche Sprache ist deine Heimatsprache?
 (in diesem Zusammenhang ist ein Unter-
 richtsgespräch über den Begriff „Heimat“
 voranzustellen)
• Welche Sprache/n sprichst du mit deinen
 Eltern, Freunden, usw.?
• Welche Sprache/n sprichst du in der
 Schule?
• Welche Sprache ist deine Wunschsprache.
 Welche Sprache/n möchtest du gerne
 noch lernen?
• Stell dir vor, du wärst ein Sprachenforscher.
Erzähle anderen von deiner Arbeit und dei-
nen Interessen. Mache dir dafür Stichpunkte.

Die nachstehende Tabelle 3 gibt wieder eine 
Übersicht über die assoziierten Kompeten-
zen sowie die verwendeten Medien.
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Inhalte Medien Kompetenzen

Lyrische Texte 
lesen, unter-
suchen, ge-
stalten und 
verfassen

Computer Sprachliche Kompetenzen
Lesen und verstehen lyrischer Sprache
Textanalyse auf strukturaler und semantischer Ebene
Aktiver Umgang mit verschiedenen Sprachen in der 
Textproduktion
Interkulturelle Kompetenzen
Wahrnehmung und Verständnis eigener und fremder 
Sprachen
Kenntnisse bezüglich der Schnittmengen zwischen
Sprachen und Kulturen
Mediale Kompetenzen
Gestalten am Computer
(hier: Zusammenhang von Textgestaltung und Textaussage)
Interaktiver, digitaler Umgang mit Texten im Web
Internetrecherche

Tabelle 4: Digitale Lyrik

(Gert Podszun) (Schülertext)

alles gute alles schlechte
be happy and lucky be worry and unhappily
tanta fortuna si malheureux
y mucha suerte e molto mal
glück für alle pech für alle

wo licht ist wo schatten ist
ist schatten ist licht
wo oben ist wo unten ist
ist unten ist oben
wo links ist wo rechts ist
ist rechts ist links

where luck is dove è malato
dove fortuna is luck

wo gleich ist wo ungleich ist
ist ungleich ist gleich
wer ist wo wer ist wo

all the best is all the different is
the best the difference

Digitale Lyrik
(ab Klasse �)

Im Sinne eines handlungs- und produktions-
orientierten Unterrichts wird mit einem mehr-
sprachigen lyrischen Text umgegangen. In 
dem Gedicht von Gert Podszun lassen sich 
gleich auf den ersten Blick verschiedene 
Sprachen entdecken. Da es auf semanti-
scher und strukturaler Ebene jedoch recht 
einfach ist, ist es, trotz anfänglicher Sprach-
hürden verstehbar. Die Schülerinnen und
Schüler erhalten nach einer Analyse des Ge-
dichtes die Möglichkeit Analogietexte, in die 
sie ebenfalls verschiedene Sprachen inte-
grieren, zu verfassen. Hier bietet gerade die
Arbeit am Computer und das Einstellen der
Eigenproduktionen ins Web weitere Mög-
lichkeiten mit den Texten interaktiv zu verfah-
ren. So z. B. indem diese wiederum als Vor-
lage für weitere Analogiegedichte genom-
men werden oder indem Gegenentwürfe da-
zu verfasst werden. Auch das grafische ge-
stalten am PC bietet die Chance das Gesag-
te in besonderer Weise hervorzuheben und 
dadurch Sinnverständnis herzustellen. Da-
rüber hinaus erhalten die Schüler und Schü-
lerinnen den Auftrag weitere Dichter und 
Dichterinnen zu suchen, die ihre Gedich-
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te in zwei oder mehr Sprachen verfassen. 
Auf diese Weise wird Mehrsprachigkeit und 
Interkulturalität sichtbar gemacht. Die hier 
vorgestellten Unterrichtsideen können so-
wohl in einem integrativen als auch in einem 
projektorientierten Sprachenunterricht um-
gesetzt werden. Erforderlich ist es, dass die 
Lehrer/in entweder die in der Klasse ge-

sprochenen Sprachen kennt oder die Frage 
nach den Sprachen der Schüler/innen zum 
Ausgangspunkt ihres Unterrichts macht. Die 
einzelnen Unterrichtsanregungen können 
dabei einen ersten Schritt darstellen, um die 
Sprachen der Schüler/innen in den Sprach-
unterricht hineinzuholen und für das sprach-
liche und interkulturelle Lernen zu nutzen.
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Beer, Hans de (2001), Küçük beyaz ayý, yolu biliyor 
musun? Kleiner Eisbär, kennst du den Weg?
Deutsch-türkisch: Nord-Süd Verlag
ISBN 978-3-314-00757-6.

In englischer Sprache: Little Polar Bear, Take me 
Home! ISBN 978-1-55858-630-7.

In zweisprachiger englisch-deutscher Ausgabe:
ISBN 978-3-314-01174-0. 
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Windows 95/98/Me).

Als Hörbuch von Kiddinx Entertainment GmbH und 
als Hörspiel vom Verlag Menschenkinder (mit Lie-
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Beer, Hans de (2011), Kleiner Eisbär – Lars, bring 
uns nach Hause! Nord-Süd-Verlag
ISBN-10: 3314100280
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Bilderbücher, Hörbücher und
PC-Spiele für den Unterricht
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• Bartsch, Paul D. (2010), Medienbildung 2.0. Neue (?) Herausforderungen für Schule und Unterricht. Über-
 legungen und Thesen zwischen Programmatik und Pragmatik.
  Online: nline.nibis.de/.../G142mode-medienbildung2-0-goettingen.ppt
 (20.10.2011)
•  http://www.ard.de/intern/presseservice/id=2162042/property=download/nid=8058/1let37x/index.pdf
  (29.10.2011)
• http://www.bmwgroup.com
 (20.10.2011)
• http://www.goethe.de/z/50/commeuro/102.htm
  (28.10.2011)
• http://her.hepg.org/ content/ 17370n67v22j160u/fulltext.pdf
  (26.09.2011)
• http://www.mpfs.de/fileadmin/KIM-pdf10/KIM2010.pdf
 (20.10.2011).
• http://www.mpfs.de/fileadmin/JIM-pdf10/JIM2010.pdf
  (28.10.2011)
• http://www.mu-vit.eu 
•  http://portal.unesco.org/education/en/ev.php-URL_ID=22420&URL_DO=DO_TOPIC&URL _SECTION =201.html
  (18.10.2011)
• http://www.ard.de/intern/presseservice/-/id=2162042/property=download/nid=8058/ 1let37x/index.pdf
 (24.11.2011)

1  Besonders eindrücklich ist der 2010 erschienene
 Ländervergleich, der  sprachliche Kompetenzen in
 den drei Schulsprachen Deutsch, Englisch und Fran-
 zösisch untersucht hat, und der die migrationsbe-
 dingten Disparitäten aufgezeigt hat (siehe hierzu
 Köller u. a. 2010).
2 vgl. http://www.ard.de/intern/presseservice/-/id=21
  62042/property=download/nid=8058/ 1let37x/in
 dex.pdf
3 In der Kinderbuchreihe „Kleiner Eisbär“ liegt inzwi-
 schen eine Vielzahl an zweisprachigen Fassungen
 vor, so z. B. das 2011 erschienene Buch „Kleiner
 Eisbär – Lars, bring uns nach Hause!“, welches in
 insgesamt sieben Sprachen erschienen ist (siehe
 Literaturverzeichnis).
4 Die hier abgebildeten Fragen, stellen lediglich eine
 Auswahl dar und können selbstverständlich jederzeit
 um andere Sprachen und Aufgaben erweitert werden. 
5 Diese Frage ist angeleht an die Essener SPREEG--
 Studie, in der Grundschüler/-innen über ihre gespro-
 chenen und gelebten Sprachen befragt wurden
 (vgl. Baur et. al 2001, 2004).

Anmerkungen

http://www.bonntext.de/index.php?option=com_content&view=article&id=656:alles-gute&catid=125:mehr
sprachig-beginnt-mit-qaq&Itemid=114  (29.10.2011)

Mehrsprachiges Gedicht

Internetquellen



LIFE - Ideen und M
aterialien für interkulturelles Lernen •  w

w
w.bm

w
group.com

/life

Lerntraditionen und elektronische Medien – ein Widerspruch? 
Ein Beispiel aus der Praxis (Dessislava Todorova) 2.4. 10

�

Dessislava Todorova

Lerntraditionen und elektronische
Medien – ein Widerspruch?
Ein Beispiel aus der Praxis

Als DaF-Lehrer/in arbeitet man mit Personen aus unterschiedlichen Kulturkreisen. Sowohl bei homogenen als auch
bei heterogenen Lernergruppen hat man mit kulturellen Aspekten zu tun, wie z. B. mit bestimmten Präferenzen und 
Abneigungen der Lernenden, mit unterschiedlicher Motivation, mit bestimmten Erwartungen an die Lehrperson und 
an den Unterricht etc. Die interkulturelle Didaktik empfiehlt, dass man die Fremdperspektive des Lerners effektiv nutzt.
Dabei sollten sprachliche Handlungskompetenzen sowie Selbstständigkeit gefördert werden. Die elektronischen Me-
dien können die Erreichung dieser Lernziele unterstützen, wenn der Einsatz sinnvoll, d.h. didaktisch begründet ist.
In diesem Kontext stellen sich jedoch einige Fragen: Wie sollte man mit den unterschiedlichen Lerntraditionen um-
gehen? Lässt sich das neue Lernverständnis problemlos in die Praxis umsetzen? Welche Formate des Medienein-
satzes sind für welche Lerner geeignet?

In diesem Beitrag wird aufgezeigt, wie bei einem mediengestützten DaF-Unterricht auf Anfängerniveau Handlungs-
kompetenzen erworben werden können. Durch den regelmäßigen Einsatz von Forumsaufgaben kann eine konsequen-
te Veränderung des Lernverständnisses in Richtung handlungsorientiertes und kreatives Lernen angeleitet werden. 
Durch verschiedene Aufgaben in der anschließenden Nachbereitungsphase werden außerdem interkulturelle Sensibi-
lisierung sowie Selbstreflexion  bei den Lernenden gefördert. In diesem Artikel werden konkrete Unterrichtsbeispiele 
präsentiert, die Anregungen für die Unterrichtspraxis liefern sollten.

1. Einleitung

Der moderne Fremdsprachenunterricht hat 
die nicht einfache Aufgabe, sprachliche und 
interkulturelle Kompetenzen zu vermitteln. 
Einer-seits soll der Unterricht didaktisch und 
methodisch gut aufbereitet sein, anderer-
seits sollen die Lernenden genug Freiraum 
haben, um ihre Kreativität und Handlungsfä-
higkeit zu entfalten. Doch wie sieht es in der 
Praxis aus? Und (wie) können die elektroni-
schen Medien den interkulturellen Fremd-
sprachenunterricht unterstützen? Im Sinne 
einer interkulturellen Fremdsprachendidaktik 
sollte man von der Lernerperspektive aus-
gehen und diese im Unterrichtsgeschehen 
mit einbeziehen (vgl. Roche 2008: 225). 
Demnach sollte man zuerst die Zielgruppe 
mit ihren Voraussetzungen definieren. Dazu 
gehören sowohl individuelle als auch kultu-
relle Merkmale (vgl. Todorova 2009). Dabei 
stellt sich folgende Frage: Sind die Lernzie-
le, die aus westeuropäischer Sicht (z. B. der 

Gemeinsame Europäische Referenzrahmen 
für Sprachen (GER)) definiert worden sind, 
auch auf die jeweilige Lerngruppe außerhalb 
Europas problemlos übertragbar? Wenn 
nicht, was sollte bei der Planung und Durch-
führung eines mediengestützten und inter-
kulturell ausgerichteten Fremdsprachen-
unterrichts berücksichtigt werden? Welche 
Methoden und welche Einsatzformate sind 
für welche Lerngruppen geeignet?

In diesem Beitrag wird ein Beispiel aus der 
Praxis aufgeführt, das auf diese Fragen ein-
geht sowie Anregungen für den Unterricht 
liefert. Im Rahmen des Deutschunterrichts 
an der Deutsch-Jordanischen Hochschule 
(GJU) in Amman wurde im Sommersemes-
ter 2010 eine Pilotklasse mit dem Lehrwerk 
„Schritte international. A1/1“ und mit dem 
Online-Modul von DUO1 „basis deutsch. 
A1/1“ unterrichtet. Im Folgenden wird ex-
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emplarisch der Einsatz von Forumsaufga-
ben dargestellt sowie deren Potenzial für 
den interkulturellen Fremdsprachenunter-
richt aufgezeigt.

2. Lernziele eines interkulturellen
mediengestützten Fremdspra-
chenunterrichts für Anfänger

Die interkulturelle Fremdsprachendidaktik
hat als oberstes Ziel, die fremde Perspektive
des Lerners effizient zu nutzen (vgl. Roche
2008: 225). Dabei spielen sprachliche Hand-
lungskompetenzen eine zentrale Rolle. Man
sollte in diesem Kontext die Tatsache be-
rücksichtigen, dass sprachliche und außer-
sprachliche Mittel „stets vor dem Hintergrund
der eigenen Sprach- und Konzeptwelt inter-
pretiert“ werden (Roche 2008: 226). Wie 
könnte man aber aus dieser Diversität ein 
Potenzial für den Unterricht schaffen?

Der Fremdsprachenunterricht hat die Aufga-
be, „eine erweiterte Perspektive, in die die 
ursprünglich eigene und die fremde einge-
hen“ (Roche 2008: 231), zu ermöglichen. 
Dabei sollte man „Toleranz von Andersartig-
keit“ und „Anerkennung von Vielfalt der Le-
bensäußerungen und Perspektiven als Mög-
lichkeiten wechselseitiger Ergänzung und 
Erweiterung fassen lassen“ (Hunfeld 1997: 2).
Eine Nachbereitungsphase nach jeder Lern-
einheit zum Beispiel, in der die von den Ler-
nenden produzierten Forumstexte als Aus-
gangsbasis für Beschäftigung mit kulturellen 
Aspekten dienen, könnte die Herausbildung 
der erweiterten Perspektive unterstützen. 
Denn schließlich wird interkulturelle Kom-
petenz angestrebt. „Auf der höchsten Stufe 
der interkulturellen Kompetenz sind Sprach-
lerner in der Lage, die Kommunikation ad-
äquat, mit verschiedenen Varietäten
und kreativ zu gestalten“ (Roche 2008: 233).
Dies ist natürlich eine komplexe Aufgabe, die
verschiedene Phasen beinhaltet und hohe 
Anforderungen an die Lernenden stellt. Doch
wie verhält es sich mit Personen, die an 
fremdgesteuertes Lernen gewöhnt und auf 
Instruktionen angewiesen sind?

Das Lernen gelingt besser, wenn es kon-
textualisiert wird und in authentische Situa-
tionen eingebettet ist. Dabei soll eine kom-
plexe Aufgabe gestellt werden, die in der 
Lerngruppe in unterschiedlichen Sozialfor-
men bearbeitet werden kann. Ein Beispiel
dafür bietet die Szenariendidaktik (vgl. Höl-
scher 2007; Hölscher et al. 2006, 2009). 
Durch die Verzahnung von Handlungsbezug, 
Vermittlung sprachlicher Mittel und aktiver 
Sprachanwendung wird bei dieser Lernform 
das Behalten der vermittelten Strukturen 
wesentlich erleichtert. Wenn man diese drei 
Prinzipien adäquat im Unterricht umsetzt, 
können sogar Anfänger komplexe Aufgaben 
erfolgreich bewältigen. In diesem Kontext 
können die elektronischen Medien die Ler-
ner unterstützen. Insbesondere das Prinzip 
der Aufgabenorientierung spielt eine zent-
rale Rolle, denn die elektronischen Medien 
fungieren nicht nur als Ressource, sondern 
auch als Präsentationsort der Ergebnisse. 
Der Einsatz von Forumsaufgaben hat unter 
anderem folgende Vorteile:
• Authentizität der Inhalte und der Aufgaben-
 stellungen,
• Handlungsorientierung (recherchieren,
 Texte schreiben und veröffentlichen),
• Lernwerkzeuge benutzen,
• Individualisierung des Lernprozesses
 (Vorgehensweise je nach Lernstil etc.)
• kooperatives Lernen,
• Verantwortung übernehmen, gegenseiti-
 ger Austausch und gegenseitige Hilfestel-
 lungen (vgl. Roche 2008: 246f, Wegele
 2006: 12f). 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass 
der Einsatz von Forumsaufgaben eine Rei-
he von Kompetenzen sowie die Motivation 
fördert. Dadurch können sogar Anfänger, die 
bisher fremdgesteuert gelernt haben, zum 
selbstständigen und eigenverantwortlichen 
Lernen schrittweise angeleitet werden.
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3. Lerneinheit „Meine Wohnung“

Wie im vorhergehenden Abschnitt erläutert 
ist die Förderung interkultureller Kompe-
tenz ein wichtiges Lernziel. Das Lehrwerk 
„Schritte international“ ist beispielsweise 
derart konzipiert, dass es den komplexen 
Anforderungen des modernen Fremdspra-
chenunterrichts gerecht wird. Eine unter-
haltsame Foto-Hörgeschichte erleichtert 
den Einstieg in die Lektionen und vermittelt 
interessante Themen aus dem deutsch-
sprachigen Alltag.

Spielerische Aktivitäten helfen dabei, die 
Sprache aktiv und interaktiv zu benutzen. 
Binnendifferenzierung und selbstentdecken-
des Lernen spielen dabei eine besondere 
Rolle. Unterrichtsbegleitend dazu sind die 
DUO-Module für Anfänger „basis deutsch“
entwickelt worden. Sie ergänzen gezielt den 
Präsenzunterricht und bieten einen sanften
Einstieg ins E-Learning. Die aufeinander auf-
bauenden Module „basis-deutsch A1“ und 
„basis-deutsch A2“ sind für den Sprachun-
terricht der Grundstufe vorgesehen. Deutsch-
lernenden ohne Vorkenntnisse wird ein inno-
vativer Ansatz, Sprache unter Einbindung 
multimedialer Ressourcen zu erlernen, an-
geboten. In Themenwahl und Progression
orientiert sich „basis-deutsch“ an den Kompe-
tenzbeschreibungen des GER. Die Aufgaben
folgen den inhaltlichen Erfordernissen der 
Grundstufe: authentische Situationen mit 
alltäglichen, landeskundlichen und interkul-
turellen Hintergründen sowie darauf bezo-
gene Redemittel und Textsorten. Außerdem 
werden Regeln durch Grammatikanimatio-
nen veranschaulicht. Verschiedene Online-
Ressourcen sollen das Selbstlernen fördern.

Die Einsatzformate können je nach Zielgrup-
pen und Rahmenbedingungen variieren (vgl. 
Paland 2011: 7). An der GJU in Amman zum 
Beispiel wird das Lehrwerk „Schritte inter-
national“ seit einigen Semestern eingesetzt. 
Darüber hinaus erweitern und unterstützen 
die DUO-Module den Deutschunterricht. In 
einer Pilotklasse im Sommersemester 2010 
wurden gezielt Forumsaufgaben nach jeder 
Lerneinheit eingesetzt und danach im Ple-

num besprochen. Eine Nachbereitungspha-
se sollte nicht nur die sprachliche Arbeit auf 
einer höheren Ebene weiter führen, sondern 
auch der Vermittlung interkultureller Kom-
petenzen sowie der Reflexion dienen. Dabei 
konnte die Fremdperspektive der Lernen-
den effektiv genutzt werden.

Im Folgenden werden die Lernziele der Lek-
tion 4 „Meine Wohnung“ aus dem Lehrwerk 
„Schritte international. A1/1“ zusammenfas-
send dargestellt.

Zu den Richtlernzielen gehört die 
Förderung:
1) der sprachlichen Kompetenz im Bereich
 „Wohnen“,
2) der interkulturellen Kompetenz im Bereich
 „Wohnen“ und
3) des selbstständigen und konstruktiven
 Lernens.

Zu den Groblernzielen gehören:
1) die Erweiterung des Wortschatzes zum
 Thema „Wohnen“,
2) das Trainieren der Lesekompetenz, des
 Hörverstehens, des mündlichen und
 schriftlichen Ausdrucks sowie
3) die Vermittlung grammatischer Strukturen.

Zu den Feinlernzielen zählen:
1) Schritt A: Nach einem Ort fragen,
2) Schritt B: eine Wohnung/ein Haus be-
 schreiben; Gefallen/Missfallen ausdrü-
 cken,
3) Schritt C: Möbel und Elektrogeräte be-
 nennen; Farben benennen,
4) Schritt D: Zahlen 100 - 1.000.000; Woh-
 nungsanzeigen,
5) Schritt E: einen Zeitungsartikel verstehen,
6) Grammatik: definiter Artikel, lokale Adver-
 bien (hier/dort), prädikatives Adjektiv, Per-
 sonalpronomen, Negation nicht, Verb-
 konjugation.
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Die Aufgaben in DUO zu dieser Lektion er-
weitern das Thema, indem visuelle Mittel und
animierte Darstellung der relevanten Inhalte 
eingesetzt werden. Die Lerner sollen außer-
dem nach bestimmten Informationen im In-
ternet selbstständig recherchieren (z. B. au-
thentische Wohnungsanzeigen im Internet
bearbeiten und die Ergebnisse in eine Ta-
belle eintragen). Die Forumsaufgabe in DUO
zum Thema „Meine Wohnung“ lautete: „Be-
schreiben Sie Ihre Wohnung oder Haus (Grö-
ße, Lage, Atmosphäre).“ Im Sinne einer Auf-
gabenprogression sollte diese Transferauf-
gabe zu Ende der Lektion dazu dienen, das 
bisher Gelernte in einem neuen Kontext an-
zuwenden (vgl. Roche 2008: 213). Die Ler-
nenden hatten bisher viel über die Wohnun-
gen in Deutschland erfahren, nun sollten sie
das erworbene Sprachwissen (Wortschatz, 
Strukturen etc.) nutzen und über ihre eige-
ne Wohnung oder Haus schreiben. Die pro-

duzierten und im Forum publizierten Texte
sollten dann als Ausgangspunkt für die Ini-
tiierung interkultureller Prozesse während
der Präsenzphase fungieren sowie der Selbst-
reflexion dienen. Denn allein die Inhaltsorien-
tierung reicht für einen effektiven Fremdspra-
chenunterricht nicht aus, sie soll „zu einer 
Auseinandersetzung (Interaktion, kommuni-
kative Zielsetzung, Handeln) mit den Inhal-
ten“ führen (Roche 2011: 391). In der Nach-
bereitungsphase sollen also Sprechanlässe 
zur Verfestigung des Wortschatzes und der 
grammatischen Strukturen geschaffen wer-
den. Durch den Vergleich von eigenen und 
fremden Konzepten soll die interkulturelle
Sensibilisierung gefördert werden. Dabei kön-
nen Vor- und Nachteile beider Konzepte aus-
gearbeitet und reflektiert werden. Nicht zu-
letzt liefern die Texte ein nützliches Feedback
für die Lehrkraft, was die Gruppe gelernt hat 
und woran noch gearbeitet werden muss.

Abb. 1: DUO-Forum 
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4. Forumsbeiträge als Anlass für 
interkulturelle Sensibilisierung
Eine der Kommunikationsmöglichkeiten in
DUO stellt das Forum dar. Abbildung 1 zeigt
die Funktionen dieser asynchronen Kommu-
nikationsform:
Ein Vorteil des Forums ist, dass man längere
Texte verfassen kann. Außerdem sollen nicht
alle Teilnehmer gleichzeitig online sein, da-
her eignet sich das Forum sehr gut für die 
Bearbeitung der Hausaufgaben. Über die 
Forum-Übersicht in DUO erhält man Zugang
zum Klassenforum. Die veröffentlichten Tex-
te dort sind nur Mitgliedern der jeweiligen 
Klasse zugänglich. Die einzelnen Beiträge
sind nach Themen sortiert und werden chro-
nologisch angezeigt. Die meisten Forums-

aufgaben dienen dem Meinungsaustausch. 
Die Lehrenden können im Forum beliebig 
viel Ordner mit Themen und Aufgaben an-
legen. Die Lerner können nicht nur Texte 
schreiben, sondern auch Fotos hinzufügen 
sowie Smileys benutzen.
Wie bereits erwähnt, wurden die Forums-
aufgaben in der jordanischen Pilotklasse am 
Ende jeder Lerneinheit in der Funktion einer 
Transferaufgabe eingesetzt. In diesem Ab-
schnitt wird die Nachbereitungsphase zum 
Thema „Meine Wohnung“ dargestellt.
Nach der Bearbeitung der Aufgaben aus 
Lektion 4 im Lehrbuch „Schritte internatio-
nal“ sollten die Studierenden selbstständig 
die Forumsaufgabe aus DUO bewältigen. 
Tabelle 1 enthält die im Forum veröffentlich-
ten Texte: 

Re: Meine Wohnung
von sahim2003 » 16 Mar 2010 11:38
Meine Wohnung in Jarash ist so schon .Aber sie ist teuer .Meine Woh-
nung isst 250 mm .Ich habe groB Garten ,nur funf Balkon. Aber das 
Kinderzimmer ist groB und hell. Meine funf Bruder und schwester 
konnen hier schon spielen . Das Wohnzimmer ist groB und hell. Das 
Haus hat vier Schlafzimmer mit Toiletten . Das Haus hat ein Arbeits-
zimmer ist sehr groB. Kuche ist sehr hell,neu,groB und schon. Im 
Wohnzimmer stehen zehen Sofa und groB Tissch.

Re: Meine Wohnung
von fowzisharaiha » 17 Mar 2010 20:36
Meine wohnung in Amman , es ist gross und schon , ich habe ein 
wohnzimmer , ein schalfzimmer und ich habe eine badwanne in bad , 
eine farbe ist weiss.

Re: Meine Wohnung
von qusaiqaraqesh » 17 Mar 2010 11:14
Meine Wohnung in Amman ist schon, aber gross. Sie ist im 350m , ich 
habe ein wohnzimmer, ein schalfzimmer , ein arbeitszimmer , ein bal-
kon eine kuche und ein bad,die farbe ist weiss und braun . 

Re: Meine Wohnung
von mohd » 16 Mar 2010 21:49
Meine Wohnung in Amman ist schon. Sie ist im 4. Stock.Ich lebe mit 
mein bruder . Wir haben zwei Schlafzimmer, ein Wohnzimmer und 
einen Balkon . Wie gefallt Ihnen die Wohnung ?

Re: Meine Wohnung
von ysalahat » 17 Mar 2010 08:57
Ich habe ein schones Schlafzimmer und ein gro.es Bett und einen 
Tisch, gibt es im Haus drei
Schlafzimmer und vier Badezimmer, ein Wohnzimmer, die meisten von 
den Farben hell-goldene Wand des Hauses, au.erhalb der Garage ein 
Auto, ein Park rund um das Haus mit Blumen. Eine Flache von 485 
Quadratmetern. 

Re: Meine Wohnung
von Sanad » 17 Mar 2010 12:14
Meine Whonung in Riyad ist sehr teuer und gross, und es ist 400 Qua-
dratmeter grosse.
Ich habe drie Schlafzimmer, und drei Bad. Die Bad ist hell aber ist 
klein.
Die kuche ist auch klein. Mein schlafzimmer ist sehr schon un habe 
PS3 mit LCD screen und ein gross Bet. Die wohnung ist nicht mit Bla-
kon, es ist mit Garage . Es kostet 600 Euro!  

Re: Meine Wohnung
von Rawan » 16 Mar 2010 12:19
Meine Wohnung in Berlin ist schon, aber neu. Ich habe zwei Schlaf-
zimmer, ein Wohnzimmer und einen Balkon. Das Bad ist gro.. Die Woh-
nung ist modern. Die Farben sind gelb und braun.

Re: Meine Wohnung
von khaldoon » 17 Mar 2010 13:00
Meine wohnung in Amman ist schon.Ich habe zwei Wohnzimmer,ein 
Schlafzimmer und zwei
Balkon.Die Bad ist klein. Die wohnung ist mit Garage. 

Re: Meine Wohnung
von Diqu8 » 16 Mar 2010 14:22
Meine Wohnung ist in kuwait ist Super. Ich habe ein Wohnzimmer und 
einen Balkon. Das
Wohnzimmer ist breit. Die Farben sind blau und schwarz 

Re: Meine Wohnung
von raadtareef » 17 Mar 2010 09:20
Mein Zimmer ist sehr schone und haben ihren gro.en Bett und schone 
Vorhange, und ich habe in meinem Zimmer LCD-Bildschirm und spie-
len staion 3. Ich denke, die schoner Ort, dort zu leben. mein Zimmer 
ist blau. i verfugen uber gro.e Badezimmer, und ein gro.es Wohnzim-
mer, gro.e Garage. Wohnung Flache betragt 320 mm. haben 3 Tresor 
um meine Wohnung. 

Tab. 1: Beispiele aus dem Forum „Meine Wohnung“ 
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Die Tabelle dokumentiert den Sprachstand 
der Teilnehmenden nach etwa vier Wochen 
Unterricht (ca. 40 Unterrichtseinheiten). 
Vorher wurden drei gemeinsam bearbeitete 
Forumsaufgaben veröffentlicht. Das war die 
erste selbstständig ausgeführte Online-Auf-
gabe. Aus den Texten wird ersichtlich, was 
die Anfänger in so einer kurzen Zeit gelernt 
haben. 

Nun sollten die Forumsbeiträge für die letzte
Phase – die Nachbereitungsphase – aufbe-
reitet werden. Wie bereits erwähnt, geht es
im Fremdsprachenunterricht nicht um reine
Wissensvermittlung, „sondern auch um 
grundlegende Konzepte, Denkweisen und
Lern- und Arbeitsmethoden“ (Roche 2008: 
233). Um Generalisierungen und Klischees
zu vermeiden, versucht man „in der interkul-
turellen Sprachdidaktik, Lerner für Fremdheit 
allgemein zu sensibilisieren“ (ebd.). In die-
sem Kontext sollten die Forumsbeiträge
(die eigene Wohnung) und die Lehrbuch-
informationen (eine deutsche Wohnung) als 
Ausgangspunkt für die Gegenüberstellung 
beider Konzepte dienen. Tabelle 2 enthält 
eine Zusammenfassung der in den Forums-
texten thematisierten kulturellen Aspekte. 
Solche Übersichten in Form von Tabellen 
oder Schemata können Lehrende ohne gro-
ßen Aufwand erstellen. Das Ziel dabei ist, 
sich als Lehrkraft mit der Lernerperspektive 

auseinanderzusetzen und daraus wichtige 
Stichpunkte für die interkulturelle Diskus-
sion vorzubereiten.

Die Texte liefern wichtige kulturspezifische 
Informationen hinsichtlich des Themas 
„eine jordanische Wohnung“. Insgesamt fällt 
ein sehr positives Eigenbild auf. Die Lerner 
präsentieren gerne ihre Wohnungen und 
sind stolz auf die Einrichtung. Die Wohnung 
scheint, ein wichtiger Mittelpunkt der Groß-
familie zu sein. Die aus europäischer Sicht 
ungewöhnliche Wohnungsgröße ist dadurch 
bedingt, dass die Familien viele Mitglieder 
haben und alle unter einem Dach wohnen. 
Wichtige Komponenten einer jordanischen 
Wohnung sind der Garten, der Balkon und 
die Garage. Es ist außerdem interessant, 
dass die Wohnung mit Freizeitaktivitäten ver-
bunden wird – fernsehen, Computerspiele 
spielen etc.

Wie man sieht, können auch Anfänger an-
spruchsvolle und kreative Texte produzieren,
denen man als Lehrkraft kulturspezifische 
Aspekte entnehmen kann. In einem weite-
ren Schritt sollte man sich mit dieser Kultur-
spezifik beschäftigen und geeignete Aufga-
ben dazu überlegen, die einen interkulturel-
len Vergleich veranlassen könnten. Anschau-
liches Material könnte auch als Sprechan-
lass in der Nachbereitungsphase dienen: 

Kategorien: Beispiele aus den Texten: Kommentar: 

Größe: ��0, ��0, �00 und �8� Quadratmeter; 
mehrere Zimmer mit eigenem Bad und 
WC, meistens mit Balkon, Garten, Blu-
men, Garage

Große Flächen sind üblich. 
Ein Auto in Jordanien ist aufgrund der Land-
schaft und der Entfernungen unverzichtbar. 

Familie: viele Geschwister Die Familie ist sehr wichtig und alle möchten 
möglichst viele Kinder haben. Die Familien 
sind sehr groß und meistens leben alle unter 
einem Dach.

Einrichtung: zehn Sofas, großer Tisch, großes Bett Viele Möbel und prunkvolle Einrichtung sol-
len Geschmack und Wohlstand signalisieren.

Farben: weiß, braun, blau, schwarz, gold Typisch sind goldfarbige Töne mit Mustern.

fernsehen (LCD), PS�, Computerspiele 
spielen

Man legt Wert auf Technik – die neuesten 
Modelle sind ein Muss.

Tab. 2: Kulturelle Aspekte bei der Beschreibung der eigenen Wohnung 
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Abb. 2: Ein jordanisches und ein deutsches Haus
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z. B. Foto eines deutschen und eines jorda-
nischen Hauses (s. Abb. 2); Wohnungsskizze
ausfertigen und beschriften lassen (s. Abb. 3);

Auszüge aus den Texten auf Folie präsentie-
ren (s. Tab. 1) etc. Hier folgen die drei Aufga-
ben, die im Unterricht eingesetzt wurden.

Erste Aufgabe: zwei Fotos vergleichen
Zwei Fotos sollten die Lernenden anregen,
eine Diskussion durchzuführen. Zu den 
Fotos wurden verschiedene Fragen gestellt, 
wie z. B.:
a) Welches Haus gefällt Ihnen besser?
 Warum? Beschreiben Sie es.
b) Was ist anders in Deutschland? Warum?

Im Laufe der Diskussion wurden auch an-
dere Themen angesprochen. Es wurden 
zum Beispiel stereotypisierte Vorstellun-
gen über das Wetter in Deutschland ge-
äußert, dass es kalt sei und dass es keine 
Sonne gäbe. Es wurde auch bemerkt, dass 
die deutschen Häuser Zäune haben. Auch 
Baumaterialien wurden thematisiert, wie 
Holz (Holzbalkon) in Deutschland und Stein 
(Sandstein) in Jordanien. Auf die Frage der 
Lehrkraft, warum alle jordanischen Häuser 
weiß oder gelblich sind, wurde geantwortet, 
dass die Sonne so stark sei, dass es sich 
nicht lohne, die Fassaden zu färben. Aber 
in Deutschland sei es kein Problem, denn 
die Sonne sei nicht so stark wie in Jorda-
nien. Teilweise bedienten sich die Studie-
renden des Englischen oder des Arabischen 
und wollten unbedingt das entsprechende 
Wort auf Deutsch wissen. Manche benutz-
ten auch ihre Wörterbücher. Sie sprachen 
unaufgefordert, machten sich Notizen, er-
weiterten dabei ihren Wortschatz, übten 
auch Satzbau und Negation.

Zweite Aufgabe: die eigene Wohnung 
zeichnen und die Räume beschriften
Nach dieser emotionalen Diskussion folgte
eine andere Sozialform – die Einzelarbeit. 
Die Studierenden sollten eine Skizze der 
eigenen Wohnung erstellen und die einzel-
nen Räume beschriften. Abbildung 3 enthält 
zwei Beispiele:

Danach wurden die einzelnen Grafiken aus-
gestellt und jeder konnte sehen, was die an-
deren gemacht haben. Noch während des
Zeichnens kamen spontane Fragen, die 
ebenso kulturspezifische Aspekte the-
matisierten, wie z. B.: „Ist ‚Herrenzim-
mer‘ korrekt?“, „What’s mean ‚Saloon‘ in 
German?“, „Was ist better: Saalzimmer or 
Frauenzimmer?“.

Die Studierenden haben teilweise auf Eng-
lisch versucht, die Funktionen eines Em-
pfangsraumes und eines Herrenzimmers zu 
erklären. Und suchten nach analogen Be-
zeichnungen im Deutschen. Es hat sich 
herausgestellt, dass ein ‚Gästezimmer‘ auf 
Deutsch eine ganz andere Funktion hat als 
der ‚Empfangsraum für die Gäste‘ in einer 
jordanischen Wohnung. Der jordanische 
Empfangsraum ist ein Gemeinschaftsraum 
mit vielen Sofas, mit kleinen Beitischen für 
die Getränke und die Nüsse und mit einem 
großen Tisch in der Mitte. Dieser Raum ist 
prunkvoll eingerichtet, denn er soll das Haus 
repräsentieren. Auch nicht so wohlhaben-
de Familien haben so einen sehr teuer ein-
gerichteten Raum. Dort sitzen die Gäste, 
trinken Kaffee und unterhalten sich, bis das 
Essen fertig ist. Dann wird im Speisezimmer 
gegessen und dann wieder im Empfangs-
raum gesessen. Natürlich gibt es noch ein-
mal Kaffee oder Tee und unbedingt Früchte.
Dagegen ist ein deutsches Gästezimmer 
kein Gemeinschaftsraum und ist zum Aus-
ruhen und Übernachten der Gäste gedacht. 

Die Lernenden waren außerdem erstaunt, 
dass es in einer deutschen Wohnung kein 
Zimmer für die Männer gibt, wo sie sitzen, 
sich unterhalten, rauchen und Kaffee trinken
können. So ein ‚Herrenzimmer‘ sei in Jorda-
nien ein absolutes Muss. Analog gibt es in 
einer arabischen Wohnung ein Zimmer, wo 
sich die Frauen versammeln und die Ehe-
männer keinen Zutritt haben. Dieses Zim-
mer hatte eine Lernerin als ‚Saal-‘ bzw. 
‚Frauenzimmer‘ in ihrer Skizze bezeichnet 
(s. Abbildung 3). Sie hat nach Wortbildungs-
prinzipien (Schlaf-, Wohn-, Kinderzimmer) 
eigene Kreation gewagt und auf diese Weise
mit der Sprache experimentiert. Ebenso kul-
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Abb. 3: Skizzen der eigenen Wohnung 
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turbedingt sind die Bezeichnungen ‚Sohn‘-
und ‚Mädchenzimmer‘, d. h. die Kinder wer-
den nach Geschlecht in den Räumen verteilt.
Daraus lässt sich schließen, dass die Studen-
tin das Wortbildungsprinzip im Deutschen 
begriffen und konsequent angewendet hat.

Es wurde jedoch darauf hingewiesen, dass 
im Deutschen die Bezeichnung ‚Kinderzim-
mer‘ üblich ist. Die Raumaufteilung ist auch 
kulturell bedingt – das ‚Herrenzimmer‘ ist 
gleich neben dem Eingang, damit die Män-
ner die Ehefrau des Gastgebers nicht sehen
können. Wenn sie den für Jordanien traditio-
nellen Kaffee bringt, klopft sie an die Tür und
überreicht das Tablett ihrem Mann. Manche
haben jedoch bemerkt, dass das nicht in 
allen Häusern der Fall sei. Und diese alte 
Tradition existiere in vielen ‚modernen‘ Fa-
milien nicht mehr. Diese Äußerung fand die 
Zustimmung der anderen. Diese Aufgabe 
zeigt, dass durch solche umfassende Dis-
kussionen nicht nur die Lernenden profitie-
ren, sondern auch die Lehrperson viel über 
die jeweilige Kultur lernt und den eigenen 
Horizont erweitert.

Dritte Aufgabe: die Forumstexte auf 
Folie präsentieren und Fragen stellen
Innerhalb der letzten Aufgabe wurden aus-
gewählte Beispiele aus den Forumstexten 
auf Folie präsentiert. Sie dienten als Grund-
lage für weitere Auseinandersetzungen mit 
beiden Kulturen. Folgende Fragen sollten 
diese Aufgabe unterstützen:
 „Ich habe die Texte gelesen und viele für
 mich neue und interessante Sachen
 gefunden. Manches verstehe ich noch
 nicht:
 - Warum haben Sie so viele Zimmer?
 - Warum sind alle Möbel groß (Bett,
  Tisch …)?
 - Haben Sie genug Platz in der Wohnung?
 - Viele schreiben, dass sie Garage haben.
  Wie viele Autos haben Sie denn? Welche
  Marke? Wie lange fahren Sie denn
  schon Auto?“ etc.

Alle haben die Fragen als persönliches In-
teresse seitens der Lehrkraft empfunden. 

Rückfragen bezüglich Deutschlands wur-
den spontan gestellt: „In Deutschland sind 
auch viele Autos, BMW und Mercedes … 
Ich weiß. Eigentlich wie hier.“ „Wie ist es in 
Deutschland, haben Sie nicht so viele Zim-
mer?“ „Ich war schon in Deutschland, die 
Wohnungen sind nicht groß.“ Auf diese 
Weise verlief die Phase des kulturellen Ver-
gleichs ganz natürlich und spontan. Dann 
hat jeder erzählt, wann und wie er/sie den 
Führerschein gemacht hat. Und dass man 
in Amman unbedingt ein Auto braucht. 
Und dass das Benzin nicht so teuer wie in 
Deutschland sei usw. Die Diskussion erwei-
terte sich immer mehr und die Studieren-
den wollten unbedingt der Lehrerin erzäh-
len, was die Besonderheiten in ihrer Stadt 
sind. Als Lehrkraft sollte man also Interesse 
an der Kultur der Lernenden signalisieren. 
Wenn sie das merken, dann erzählen sie 
unaufgefordert über ihre Kultur und ihre Er-
fahrungen. Nur wenn diese Botschaft – ‚Ich 
interessiere mich für Ihre Welt.‘ – bei den 
Lernenden ankommt, kann man eine ent-
spannte Lernatmosphäre schaffen, in der 
die Fremdsprache zu einem Instrument der 
Kommunikation wird. Als Lehrkraft im Aus-
land repräsentiert man Deutschland und die 
deutsche Kultur. Die Botschaft sollte daher 
lauten: „Genauso wie ich Ihre Kultur ken-
nen lernen möchte, möchte ich Sie mit der 
deutschen Kultur und Sprache vertraut ma-
chen.“ Nur auf diese Weise kann der inter-
kulturelle Unterricht seine Ziele erreichen, 
nämlich „Toleranz von Andersartigkeit“, „An-
erkennung von Vielfalt der Perspektiven“, 
„reflektierte Erfahrung der Normalität des 
Fremden“ (Hunfeld 1997: 2) und dabei auch 
etwas Neues konstruieren, eine erweiterte 
Perspektive, die das Eigene und das Frem-
de vereint (Roche 2008: 231).

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass 
sich die Studierenden in dieser flexiblen Lern-
umgebung frei äußern, ihre Erfahrungen 
mitteilen aber auch über ihre eigene Kultur 
reflektieren konnten. Sie wurden für kulturel-
le Besonderheiten zwischen Deutschland
und Jordanien sensibilisiert, aber auch in-
nerhalb der eigenen Kultur wurden Unter-
schiede festgestellt. So lernten sie auch, 
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zu argumentieren und ihre Perspektive zu 
relativieren. Auf diese Weise wurde außer-
dem die „Selbsterkenntnis des Lernenden“ 
(Hunfeld 1997: 3) gefördert.

5. Lerntraditionen und 
Vorgehensweise
In diesem Abschnitt soll der Hintergrund für 
bestimmte didaktische und methodische 
Entscheidungen (Einsatzformat, Vorgehens-
weise) näher erläutert werden.

Forumsbeiträge im Anfängerunterricht zu 
schreiben und online zu veröffentlichen ist 
eine Herausforderung für Lerner, die bisher 
ausschließlich fremdgesteuert gelernt ha-
ben. Auch wenn die ersten Forumsaufga-
ben nicht besonders gute Ergebnisse liefern 
sollten, haben die Lernenden in der Nach-
bereitungsphase die Möglichkeit, Schwie-
rigkeiten zu thematisieren, ihre Texte mit 
Hilfe der anderen und auch der Lehrkraft zu 
optimieren und ihre Defizite auszugleichen. 
Wenn sie nach einer gewissen Zeit mit der 
Arbeitsform vertraut gemacht werden und 
wissen, was zu leisten ist, sollte man die am 
Anfang etwas intensivere Betreuung redu-
zieren und mehr Selbstständigkeit bei der 
Aufgabenbewältigung verlangen.

In Jordanien wurden die Forumsbeiträge 
am Anfang in Einzel- bzw. Partnerarbeit im 
Computerraum vorbereitet und ausgeführt. 
Die Lehrkraft stand bei Fragen und Unklar-
heiten zur Verfügung. In der zweiten Se-
mesterhälfte wurden die Forumsaufgaben 
selbstständig von Zuhause geschrieben und 
hochgeladen. Die Texte im Forum waren für 
die ganze Klasse zugänglich. Sie wurden 
ausgedruckt, korrigiert und als Anlass für 
weitere die interkulturelle Kompetenz för-
dernde Aufgaben und Diskussionen im Prä-
senzunterricht verwendet (s. Abschnitt 4). 
In dieser Nachbereitungsphase konnten die 
Studierenden im Plenum auch ihre kommu-
nikativen Kompetenzen trainieren.

Aufgrund des festen Curriculums sollte man 
bei der Wahl der Online-Aufgaben selektiv 

vorgehen. Natürlich waren alle Online-In-
halte für die Lernenden jederzeit zugäng-
lich, und sie konnten nach Interesse bzw. 
Bedarf auch selbstständig lernen. Doch ein 
Minimum an Übungen und Aufgaben soll-
te zur besseren Planung und Organisation 
festgelegt werden. Darüber hinaus sollte 
der institutionelle Rahmen mit einbezogen 
werden. Für die Studierenden war es zum 
Beispiel vorgeschrieben, jede Woche (d. h. 
am Ende der entsprechenden Lerneinheit) 
eine schriftliche Hausaufgabe zu bearbei-
ten, die anschließend korrigiert und bewer-
tet wurde. Diese für die Studierenden etwas 
‚lästigen‘ Schreibaufgaben wurden in der 
Pilotklasse durch Forumsbeiträge in DUO 
ersetzt, die ausgedruckt und benotet wur-
den. Der Pflichtcharakter der Forumsbei-
träge wurde jedoch durch die eingeführten 
Nachbereitungsphasen etwas aufgelockert. 
Die Funktion der Nachbereitung bestand 
darin, sich intensiv mit den produzierten Tex-
ten zu beschäftigen, dabei über die eige-
ne und fremde Perspektive zu diskutieren 
und reflektieren, die Fehler zu analysieren, 
die Texte zu optimieren und letztendlich die 
Lernmotivation zu fördern. In dieser Phase 
sollten die Studierenden außerdem lernen, 
Verantwortung für ihre Lernprozesse zu 
übernehmen.

Ausgehend von den Lerntraditionen der jor-
danischen Studierenden war es am Anfang 
nicht unproblematisch, sie mit der neuen 
Methodik zu konfrontieren. Einige haben 
am Anfang die neue kommunikative Lern-
form abgelehnt und wollten die Aufgaben 
nicht bearbeiten, andere haben sich be-
schwert, dass ‚keine Grammatik‘ vermittelt 
wird. Es gab auch solche, die den Kurs we-
gen Nichtbestehens im vorigen Semester 
wiederholten. Letztere konnten den ‚alten‘ 
Unterricht und das ‚alte‘ Lehrwerk (wie sie 
sie nannten) mit dem ‚neuen‘ Unterricht ver-
gleichen. Diese Teilnehmer fanden die neue 
Methodik sehr gut, denn in kurzer Zeit stell-
ten sie deutliche Lernfortschritte fest. Au-
ßerdem hatten sie keine Angst mehr, dass
sie bei der Abschlussprüfung durchfallen. 
Insgesamt hat es drei bis vier Wochen ge-
dauert, bis alle Studierenden in das Unter-
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richtsgeschehen involviert waren. Die Be-
geisterten hatten so viel Spaß bei der Part-
ner- und Gruppenarbeit, dass die anderen
auch neugierig wurden und sich den einzel-
nen Arbeitsgruppen unaufgefordert zuord-
neten. Im Nachhinein hat sich herausgestellt,
dass die meisten Studierenden zum einen
Angst vor dem Nichtbestehen der Abschluss-
prüfung hatten (Einfluss externer Faktoren
auf die Emotionen). Zum anderen bestand 
für sie der Lernprozess darin, auswendig zu 
lernen und Inhalte zu reproduzieren (Lern-
tradition und Lerngewohnheiten). Laut die-
sem Lernverständnis sollte die explizite Ver-
mittlung von Grammatik eine zentrale Rolle
spielen. Diese Erwartungen wurden im 
Deutschunterricht nicht erfüllt. Stattdessen 
stand die Anwendung der Sprache in kom-
munikativen Situationen im Mittelpunkt. 
Durch die Themen im Lehrwerk und die ver-
schiedenen Sozialformen im Unterricht wur-
den Anlässe geschaffen, mit der Sprache zu 
handeln und zu experimentieren. Die Fo-
rumsaufgaben spielten dabei eine wichtige 
Rolle. Dieser Ansatz erwies sich als erfolg-
reich. Die ganze Klasse hat das Examen am 
Ende des Semesters bestanden und mehr 
als die Hälfte bekam aufgrund ihrer Leistung
Stipendien für einen Sommerkurs in 
Deutschland. Nachdem sie überzeugt waren,
dass man auch „so“ lernen kann und die 
Angst überwunden war, konnten sie über 
das neue Lernkonzept nachdenken und die 
eigene Lernweise reflektieren. Sie haben 
Lernstrategien und -techniken entdeckt, die 
das Lernen unterstützen (Förderung des 
Metawissens), aber vor allem Spaß am Ler-
nen entwickelt (Motivation). Im folgenden 
Semester wollten sie unbedingt mit DUO 
weiter lernen.
Doch was bedingt diesen Lernerfolg?

6. Mehrwert des Einsatzes von 
Forumsaufgaben

Der Mehrwert des Einsatzes von Forums-
aufgaben lag vor allem darin, dass die Ler-
nenden Verantwortung für ihre Lernprozes-
se übernahmen. Außerdem wurden durch 
die kreative Aufgabenstellung und die freie 

Wahl an Sozialformen bei ihrer Durchfüh-
rung das Interesse und die Motivation ge-
fördert. ‚Deutsch‘ war nicht mehr nur ein 
Pflichtfach, sondern auch Spaß. Am wich-
tigsten war, dass die Sprache aktiv ange-
wendet wurde. Dabei wurden kulturelle As-
pekte berücksichtigt und daraus didaktische 
und methodische Konsequenzen gezogen 
(mehr Instruktionen am Anfang, allmähliche 
Übernahme von Verantwortung und selbst-
ständige Durchführung der Schreibaufga-
ben). Schließlich wurden die Lernenden 
dazu ermutigt, selbstständig Deutsch zu 
lernen sowie die Sprache aktiv anzuwenden. 
In diesem Sinne wurde ein konstruktiver und 
handlungsorientierter Fremdsprachenunter-
richt realisiert. Aus den von den Studieren-
den produzierten Texten (Lernerperspektive) 
wurden nicht nur Kontraste und Gemein-
samkeiten zwischen beiden Kulturen aus-
gearbeitet. Es erfolgte auch eine Phase der 
Integration des Gelernten (s. Roches Mo-
dell, 2008: 212-213). Die sprachliche Arbeit 
(Wortschatz, Strukturen etc.) wurde darin 
ganz natürlich integriert, wobei die Lernen-
den unaufgefordert Fragen bezüglich Vo-
kabeln, Struktur etc. stellten. Der Bedarf an 
Korrektur entstand ganz spontan. Die Gram-
matik wurde damit induktiv vermittelt. So-
mit hat man eine weitgehend authentische 
Lernumgebung geschaffen. Der Lernerfolg 
wird dadurch begründet, dass die Prinzipi-
en der Handlungsorientierung (Aufgaben-
, Lerner- und Kompetenzorientierung) mit 
methodischen Aspekten, die sowohl indivi-
duelle als auch kulturelle Merkmale berück-
sichtigten, abgestimmt waren. Dabei konnte 
ein Einsatzformat geschaffen werden, das 
den Bedürfnissen der Lernenden entspro-
chen hat. Durch die Themenwahl, die ver-
schiedenen Aufgaben und vor allem durch 
die aktive Auseinandersetzung mit den 
Inhalten in der Nachbereitungsphase wur-
de die interkulturelle Kompetenz der Ler-
nenden auf eine natürliche Art und Weise 
gefördert.
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7. Zusammenfassung

Nun sollte hier Antwort auf die Frage gelie-
fert werden, ob es einen Widerspruch zwi-
schen Lerntraditionen und dem Einsatz 
elektronischer Medien gibt. Am Beispiel der
Forumsaufgaben wurde exemplarisch ge-
zeigt, dass die Lerntraditionen und Lernge-
wohnheiten nicht etwas Statisches sind. Es
gibt andere Faktoren, die den Lernerfolg im
handlungsbezogenen interkulturellen Fremd-
sprachenunterricht bedingen, wie z. B. das 
interessante Thema und die abwechslungs-
reiche Methodik. Die Lern-traditionen und 
Lerngewohnheiten sollten insofern berück-
sichtigt werden, dass man die Lernenden 
mit der ‚neuen’ Methodik nicht überfordert. 
Deshalb sind am Anfang Instruktionen und 
kooperative Arbeitsformen bevorzugt ein-
zusetzen. Wenn man die Lernenden schon 
einmal mit den neuen Anforderungen ver-
traut gemacht hat, dann ist es für sie kein 
Problem mehr, dass sie etwas selbststän-
dig organisieren und durchführen. In diesem 
Kontext spielt die Lehrkraft als Organisator 
und Begleiter eine entscheidende Rolle. Sie 
soll:
• Situationen schaffen, in denen man Kom-
 munikationsbedarf hat,
• von der Perspektive der Lernenden aus-
 gehen und ihre Vorerfahrungen integrieren,
• geeignetes Material für die interkulturelle
 Arbeit aufbereiten,  
• Empathie zeigen und die Lernenden da-
 zu ermutigen, mit der Sprache zu experi-
 mentieren.

Im Fremdsprachenunterricht sollte die 
Chance gegeben sein, dass die Lernenden
ihr Potenzial entfalten können. Die Forums-
beiträge sind ein Beweis dafür, wie viel man
dadurch und in so einer kurzen Zeit lernt. 
Die Nachbereitungsphase fördert die inter-
kulturelle Sensibilisierung, die aktive Ausein-
andersetzung mit der Kultur und der Spra-
che aber auch die Selbstreflexion. Der Ein-
satz von Forumsaufgaben hat außerdem 

eine Reihe von sprachlichen Kompetenzen 
gefördert sowie die Fähigkeit, sich selbst 
zu organisieren und Verantwortung für den 
eigenen Lernprozess zu übernehmen. Durch
solche Aufgaben, die medial umgesetzt 
werden, lernt man, die einzelnen Schritte bei 
der Aufgabenbewältigung zu planen, Lern-
werkzeuge dafür zu benutzen und schließ-
lich die Ergebnisse zu veröffentlichen. Da-
durch, dass die Ergebnisse der ganzen Klas-
se sichtbar waren, bemühte man sich um
Kreativität aber auch um sprachliche Kor-
rektheit. Außerdem förderten die einzelnen 
Themen das Interesse an der deutschen 
Sprache und Kultur, was wiederum die Lern-
motivation begünstigte.

Das in diesem Beitrag vorgestellte Modell 
zum Forumseinsatz im Fremdsprachen-
unterricht kann in dieser bzw. in leicht ab-
geänderter Form von jeder Lehrkraft im 
Fremdsprachenunterricht eingesetzt wer-
den. Man kann mit „Schritte international“ 
und den Basis-Modulen von DUO arbeiten, 
aber auch jede andere Lernplattform, die 
Forumsmöglichkeit hat, könnte verwendet 
werden. Dabei ist wichtig, dass die Online-
und die Präsenzphasen abgestimmt sind 
und aufeinander aufbauen. Die einzelnen 
Schritte (s. Kap. 4) können mit jedem belie-
bigen Unterrichtsthema durchgeführt wer-
den. Die Lehrkraft soll dabei die Lernerper-
spektive als Ausgangspunkt nehmen und 
daraus Anlass für interkulturelle Diskussio-
nen schaffen. Wie in Kapitel 4 aufgezeigt 
wurde, könnte man Bilder, Ausschnitte aus 
den Forumsbeiträgen aber auch konstruk-
tive Aufgaben verwenden, wie z. B. eine 
Skizze erstellen und beschriften lassen. Vor-
formulierte Diskussionsfragen, die auf die 
Lernertexte eingehen, sind in diesem Kon-
text ebenfalls sinnvoll. Auch wenn es am 
Anfang nicht einfach sein sollte, sollte man 
als Lehrkraft geduldig sein und gemeinsam 
mit den Lernenden nach Lösungen suchen. 
Nur durch einen handlungsorientierten und 
kreativen Unterricht kann die Selbstständig-
keit gefördert und das Lernverständnis er-
weitert werden.
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Anmerkungen
1 DUO (www.deutsch-uni.com) ist eine elektroni-
 sche Lernplattform, die allgemein- und fachsprach-
 liche Kurse anbietet. DUO entstand an der Lud-
 wig-Maximilians-Universität München und wird
 seit mehr als zehn Jahren weltweit eingesetzt.
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Waltraud Timmermann

Produktive Videoarbeit:
Projekt-Designs für das interkulturelle 
Lernen 1

Produktive Videoarbeit eröffnet – besonders in Verbindung mit dem Internet – zahlreiche Möglichkeiten zum interkul-
turellen Lernen. Der folgende Artikel möchte diese anregende Vielfalt anhand ausgewählter Projekte aufzeigen. Dabei 
werden fünf grundlegende Projekt-Designs umrissen.   
Der Artikel will zu interkultureller kreativer Videoarbeit anregen, indem er aufzeigt:
• wie Videoarbeit an vertraute Arbeitsweisen des Sprachunterrichts anknüpfen kann,
• welche unterschiedlichen Dimensionen interkulturellen Lernens mit diesen Projekten bearbeitet werden können.

Filmarbeit, die seit langem ihren Platz in der 
Didaktik besetzt, hat weiteren Auftrieb be-
kommen, seitdem die digitale Multimedia-
Technik billiger, ihre Handhabung einfacher 
und die eröffneten Möglichkeiten vielfältiger 
geworden sind. Audiovisuelle Medien in den 
Unterricht einzubeziehen entspricht – neben 
dem Wunsch nach einer abwechslungsrei-
chen und motivierenden Unterrichtsgestal-
tung – mediendidaktischen Erfordernissen, 
die aus der wachsenden Bedeutung der 
Bildmedien in der modernen Gesellschaft 
entstehen. Darüber hinaus hat der Einsatz 
dieser Medien aber auch ein großes Poten-
tial für das interkulturelle Lernen.

Dass Filme fremde Kulturen mit Augen und 
Ohren im Klassenzimmer erlebbar machen 
können und damit interkulturelles Wissen 
vermitteln, ist offenkundig. Aber nicht nur 
der rezeptive Gebrauch des Mediums ver-
spricht interkulturellen Lernzuwachs. Auch 

die Möglichkeiten der produktiven Video-
arbeit sind vielfältig. In der Literatur finden 
sich zahlreiche Projektvorschläge, die aus 
den verschiedensten Praxisbereichen inter-
kulturellen Lernens stammen und den schu-
lischen und außerschulischen Unterricht 
vom Kindergarten bis zur Erwachsenenbil-
dung abdecken.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, das 
interkulturelle Potential produktiver Video-
arbeit anhand wichtiger Projekttypen und 
konkreter Projektbeispiele herauszustellen. 
Technische und mediendidaktische Aspek-
te können dabei nicht ausführlich behandelt 
werden. Hierzu sei verwiesen auf Bollmann 
(2009), Braunagel (2001), Ebner & Schön 
(Hrsg.) (2011) und Niesyto (Hrsg.) (2006); 
einen guten Einstieg in die Projektarbeit 
mit Video geben u. a. die älteren Publikatio-
nen von Schell (2003) und Otten & Treuheit 
(1994).

Abstract

1. Einleitung
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Das LIFE-Konzept erfasst das interkulturel-
le Lernen treffend als eine ubique Erschei-
nung: Die moderne Gesellschaft wird von 
der „Gleichzeitigkeit regionaler, weltweiter 
Kulturäußerungen“, von „schichten- und ge-
nerationsabhängigen Kulturverhältnisse(n)“ 
(Hunfeld 1997: 4) bestimmt. In der unver-
meidlichen Begegnung mit dem Fremden 
entwickelt sich nicht nur Kooperation oder 
Auseinandersetzung, sondern es bildet sich 
auch die eigene kulturelle Identität erst aus, 
Kultur wird im Austausch weiterentwickelt. 
Das LIFE-Konzept legt damit ein offenes 
und differenziertes Kulturverständnis zu-
grunde und begreift interkulturelles Lernen 
als einen lebenslangen und integrierten 
Prozess.

Das pädagogisch begleitete interkulturelle
Lernen soll auf diese Begegnungen mit dem
Fremden vorbereiten. Es soll dem Individu-
um die nötigen Kompetenzen vermitteln, um
mit Vertretern einer anderen Kultur in einen 
konstruktiven Dialog einzutreten, d. h. mit 
den anderen zu kommunizieren, auftretende
Kommunikationsprobleme zu erkennen und
zu bearbeiten, Verständnis und Einfühlungs-
vermögen zu entwickeln, Kooperationsmög-
lichkeiten mit dem Gegenüber auszuhandeln
und dabei ein für die vorliegende Situation 
angemessenes Verhältnis von Toleranz, Em-
pathie, Kompromissbereitschaft, aber auch 
Selbstbewusstsein in der Verteidigung eige-
ner Positionen zu entwickeln. Gleichzeitig 
soll es – im Sinne eines Kulturlernens – in 
der Begegnung mit dem Fremden den Blick 
auf die eigene Kultur und deren Bedingtheit 
lenken. Geht man von der traditionellen Trias 
der Lernzielbereiche Wissen, Können und 
Einstellungen aus, so liegt der Zielpunkt der 
didaktischen Anstrengung damit im Bereich 
des Könnens und der Einstellungen. Ziel ist 
die kommunikativ kompetente und offene 
Persönlichkeit, die flexibel über ein erweiter-
tes Repertoire an „Deutungsmustern“ ver-
fügt.2 Der landeskundlichen Information 
kommt dabei, anders als im informationsori-
entierten Landeskundeunterricht, nur mehr 
eine dienende Funktion zu.

Insofern die Bewältigung intrakultureller 
Handlungssituationen und interkultureller 
Handlungssituationen weitgehend diesel-
ben Handlungskompetenzen verlangt, kann 
interkulturelle Kompetenz nach Bolten als 
eine Transferkompetenz gesehen werden 
(Bolten 2007: 86ff). Danach stellt die „inter-
kulturelle Kompetenz“ keine eigenständige 
weitere Handlungskompetenz dar, sondern 
zeigt ihre Leistung darin, die allgemeinen 
Handlungskompetenzen auf eine fremd- 
bzw. interkulturelle Situation zu übertragen.
Interkulturelle Kompetenz wird deshalb im
Zusammenhang mit dem allgemeinen Kom-
petenztraining und durch grundsätzlich die-
selben Arbeitsmethoden entwickelt. Aller-
dings stellt sich die Frage, wie auf die be-
sondere Transferaufgabe vorbereitet werden 
kann. In der didaktischen Literatur werden 
dazu wiederholt diverse Forderungen nach 
Ausbau von Wissensbeständen und metho-
disch-strategischen Fähigkeiten genannt, 
die fünf spezifische Kompetenzbereiche 
umfassen: Schulung von Wahrnehmungs- 
und Beobachtungsfähigkeit, sprachverglei-
chende Bedeutungserschließung, Befähi-
gung zum Kulturvergleich, Schulung der 
Kommunikationsfähigkeit (einschließlich der 
Metakommunikationsfähigkeit) und Erwerb 
von kulturbezogenem Metawissen, etwa 
die Beschäftigung mit Konzepten wie „Kul-
tur“, „Stereotyp“, „Vorurteil“ „Selbstbild“ und 
„Fremdbild“. Diese Aspekte werden sich in
den später vorgestellten Projekten auch wie-
derfinden.

Festzuhalten bleibt dabei aber, dass diese 
Lern- und Übungsinhalte nur komplemen-
täre Mosaiksteine in einer Konzeption des 
interkulturellen Lernens sein können. Das 
Lernziel der „interkulturell kompetenten Per-
sönlichkeit“ erfordert ein umfassenderes 
Lernkonzept, das wenigstens zwei Prinzipi-
en realisieren muss:

1. Die fremdkulturelle Begegnung:
Interkulturelle Kompetenz erwirbt man durch 
Erfahrungen mit dem Fremden. Auch wenn 
das Fremde „normal“ geworden ist und 

2. Interkulturelles Lernen
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uns in vielfältiger Weise umgibt, ist für den 
Unterricht dabei jeweils ein konkretes Phä-
nomen zu bestimmen und zu einer fremd-
kulturellen Lernsituation zu entfalten. Mög-
lichkeiten ergeben sich dazu, außer in der 
Begegnung mit fremdkulturellen Medien, 
vor allem aus persönlichen Begegnungen 
und Meinungsaustauschen. Sie können, 
sofern nicht vorhanden, auch mit Hilfe der 
Medien arrangiert werden, wie später für die 
kreative Videoarbeit gezeigt wird.

2. Die ganzheitliche 
Auseinandersetzung:
Interkulturelles Lernen ist nicht nur von den 
Unterrichtsinhalten, sondern wesentlich von 
den (intra- und interkulturellen) Interaktions-
erfahrungen im Lernprozess abhängig. Dies 
erfordert besondere Methoden und Unter-
richtskonzeptionen. Unterricht zum kulturel-

len und interkulturellen Lernen muss, ent-
sprechend der Komplexität, der Flexibilität 
und der Unabgeschlossenheit von Kultur, 
stets exemplarisch sein; er kann keine end-
gültigen Wahrheiten vermitteln, sondern 
wird im besten Fall den Lerner zu aktiver, 
neugieriger, kritischer und kontinuierlicher 
Auseinandersetzung ermuntern. Dazu eig-
nen sich komplexe Arbeitsformen wie z. B. 
Projektarbeit, bei der der Lerner offenkundig
immer nur mit Ausschnitten der fremden 
Wirklichkeit konfrontiert ist. Die eigene Re-
cherche vermittelt persönliche und konkre-
te Erfahrungen mit dem Fremden und kann 
das Nebeneinander verschiedener Perspek-
tiven auf einen Gegenstand sichtbar machen.
Die mediale Komponente von Video-Projek-
ten eröffnet dabei besondere Möglichkeiten 
für die Intensivierung des Lernprozesses.

3. Zu Struktur und interkulturellem Potential kreativer Videoprojekte

Rezeptive Filmarbeit und produktive Video-
arbeit stellen zwei Arbeitsformen mit dem-
selben Medium „Film“ dar, sie sind aber di-
daktisch von Ansatz und Möglichkeiten her 
weitgehend verschieden.

In der rezeptiven Filmarbeit wird in der Regel 
ein professionell gemachter Film analysiert 
und interpretiert. Die Stärken dieser Be-
schäftigung mit Filmen sind in zwei Berei-
chen zu sehen. Der erste ist die Vermittlung 
von Wissen und Vorstellungen. Ein Film hat 
eine hohe Informationsdichte und ist mehr 
als alle anderen Medien in der Lage, einen 
„realistischen“ Einblick in eine andere Kultur 
zu geben. Dabei ermöglicht er durch gute 
Dokumentation oder durch narrative Ge-
staltung eine scheinbar direkte Begegnung 
mit der fremden Welt, die bis zu einem ge-
wissen Grad das fehlende eigene Erleben 
ersetzen kann. Erreicht wird dabei nicht nur 
eine Information über alle Sinne, sondern 
häufig auch eine starke emotionale Anspra-
che (vgl. Bauer 2010). Der zweite Bereich 
ist die Förderung bestimmter methodischer 
Kompetenzen. In der rezeptiven Filmarbeit 

werden vor allem die Analyse- und Interpre-
tationsfähigkeit der Lerner trainiert.

Im Unterschied dazu zielt die produktive 
Videoarbeit auf Aktivierung der Lerner, auf 
Entwicklung vielfältiger Handlungskompe-
tenzen und ggf. auf gezielte Verhaltensschu-
lung. Die Aufgabe, einen Film selbst zu kon-
zipieren, vorzubereiten und zu realisieren er-
fordert das Sammeln, Ordnen, das mediale 
und reflexive Aufarbeiten von Material und 
ist stark prozessorientiert.

Hinsichtlich der Darstellungsmittel greift die 
produktive Videoarbeit auf Arbeitsweisen 
zurück, die auch anderweitig im Unterricht 
praktiziert und nun zum Gegenstand der 
Aufnahme werden: Dies sind insbesondere 
Interview und Befragung, Beobachtung und 
Beschreibung/Dokumentation, Diskussion 
und Rollenspiel. Eine Variante der produkti-
ven Videoarbeit sind Mitschnitte von Ar-
beits- oder Kommunikationsaktivitäten der 
Lerner selber, die Material für die Analyse 
des eigenen Verhaltens, für Verhaltensschu-
lung und Selbstreflexion liefern.
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Ein Projekt mit produktiver Videoarbeit er-
schöpft sich aber nicht in der Produktions-
phase; dazu gehört die Präsentation des 
Videos vor einem Publikum und dessen 
Rückmeldung. Diese Reaktionsphase unter-
scheidet sich von der Rezeption innerhalb 
der Filmarbeit in zweifacher Hinsicht:

Zum einen wird normalerweise auf eine ge-
nauere Werkanalyse, wie sie für die rezepti-
ve Filmarbeit typisch ist, verzichtet. Die spä-
ter vorgestellten Beispiele werden zeigen, 
dass die produktive Videoarbeit häufig auf 
Darstellungsformen zurückgreift, die leicht 
rezipiert werden können, sie machen eine 
genauere Analyse überflüssig und erlauben 
ein direktes inhaltsbezogenes Reagieren. 
Für das Erreichen interkultureller Lernziele 
bei der Rezeption kann dennoch der Einsatz 
didaktischer Mittel nötig sein.

Zum anderen ist für die produktive Video-
arbeit typisch, dass die Reaktion ein Feed-
back für die Produzenten bildet, eine Di-
mension, die für den professionellen Film im 
Unterricht nicht relevant ist. Bei der Filmana-
lyse lernen die Rezipienten, nicht die Produ-
zenten; bei der produktiven Videoarbeit sind 
die Erkenntnisfunktionen dagegen offener 
verteilt.

Projekte mit produktiver Videoarbeit weisen 
eine Reihe von Qualitäten auf, die Chancen 
für interkulturelles Lernen eröffnen:

• Produktive Videoarbeit erfordert in der
 Regel Projektarbeit in kleineren Gruppen.
 Die Potentiale dieser Arbeitsform (Hand-
 lungsorientierung, autonomes und ge-
 meinsames kreatives Arbeiten, soziales
 Lernen, selbstbestimmtes Recherchieren,
 Reflexion und Evaluation des eigenen und
 des gemeinsamen Tuns) haben vornehm-
 lich kommunikative und kollaborative Qua-

 lität und entsprechen den Anforderungen,
 die auch interkulturelle Lernziele stellen.

• Schell (2003: 193ff) konstatiert für die Vi-
 deoarbeit allgemein vier Funktionen, die
 für das interkulturelle Lernen genutzt wer-
 den können. Danach ist Videoarbeit:
 - Mittel der Exploration, da sie vorberei-
  tende Recherchearbeit nötig macht.
 - Mittel der Reflexion, da die Bearbeitung
  des Materials den kontinuierlichen Dia-
  log in der Produktionsgruppe und die
  Auseinandersetzung mit den eigenen
  Konzepten erfordert.
 - Mittel der Artikulation. Hierzu zählen
  einerseits die Kommunikation in der
  eigenen Gruppe, andererseits die Fä-
  higkeit, sein Anliegen – unter Einschluss
  audiovisueller Mittel – einer Öffentlich-
  keit zu unterbreiten.
 - Mittel zur Analyse und Kritik medialer
  Angebote.

Die Projektbeispiele, die später vorgestellt 
werden, werden zeigen, wie diese Funktio-
nen für die fremd- und interkulturelle Arbeit 
jeweils schwerpunktmäßig konkretisiert wer-
den.

• Entsprechend den oben genannten Vor-
 aussetzungen interkulturellen Lernens soll
 die Lernsituation die Erfahrung von Fremd-
 heit ermöglichen. Dazu sind verschiedene
 Konstellationen bei der Organisation der
 Arbeitsgruppe (kulturell homogen oder
 heterogen), bei der Wahl des Themas
 (eigen- oder fremdkulturell) sowie durch
 Zusammenarbeit und Medienaustausch
 mit Partnergruppen realisierbar (vgl. aus-
 führlicher Holzwarth 2007). Auch hierzu
 belegen die folgenden Projektbeispiele
 unterschiedliche Varianten.  
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Interkulturelle Videoprojekte sind komplex 
und vielgestaltig, da in ihnen grundlegende
Elemente unterschiedlich ausgestaltet und 
kombiniert werden können. Im Folgenden 
wird der Weg eingeschlagen, anhand aus-
gewählter konkreter Projekte typische Aus-
prägungen von drei bestimmenden Aspek-
ten zu zeigen. Ausgangspunkt ist die für Ma-
terialsammlung und Darstellung verwendete 
Arbeitsform. Hinzu tritt die Bestimmung des
jeweils bearbeiteten Lernziel-/Kompetenz-
bereichs und der interkulturellen Konstella-
tion.

a. Interview-Projekt:
Interkulturelles Jugendprojekt des IKAB 
und Partnerorganisationen in Köln zu „Mi-
gration und Rassismus“ (Meyer 1994)
• Förderung der Kommunikationsfähigkeit
 in der Gruppe und nach außen
• Kooperation von Deutschen und Migran-
 ten/Schaffung einer Gegenöffentlichkeit

Interviews gehören zu den beliebten Arbeits-
methoden in der handlungsorientierten Pro-
jektarbeit, insbesondere im Fremdsprachen-
unterricht und in den gesellschaftskundli-
chen Fächern (vgl. Timmermann 2012a). 
Grundsätzliche Realisierungsformen sind 
das Experteninterview und die Passanten-
befragung. Beide Formen begünstigen Ton- 
oder Videoaufnahmen, die dann als Material
für eigene Medien verwendet werden kön-
nen.

Der didaktische Nutzen der Interview-Me-
thode liegt auf der Hand: Solche Projekte
führen den Lerner in eine echte Kommuni-
kationssituation, oft auch heraus aus dem
Klassenzimmer und dem eigenen Milieu in
die fremde Lebenswelt des Interviewpart-
ners.

In der Natur des Interviewprojektes liegt es,
dass – neben der inhaltlichen Erarbeitung –
ein Schwerpunkt bei der Förderung der 
Kommunikationsfähigkeit liegen muss. Vor-
bereitend bzw. projektbegleitend sollten 

Übungen zur Fragetechnik und zur Ge-
sprächsführung einbezogen werden (gute 
Anregungen bei Wicke 1995: 91-108).

Fremd- oder interkulturellen Charakter ge-
winnen Interview-Projekte in unterschiedli-
chen Konstellationen: Dazu gehören zu-
nächst Recherchen im zielkulturellen Um-
feld, insbesondere dann, wenn die Ge-
sprächspartner Vertreter der Zielkultur sind. 
Daneben kann Fremdkulturelles in der ei-
genkulturellen Umwelt zum inhaltlichen Ge-
genstand der Recherche werden oder es 
können Aspekte des Zusammentreffens 
verschiedener Kulturen untersucht werden.
Dabei ist es jeweils möglich, als Interview-
partner Vertreter der fremden Kultur im eige-
nen Land zu wählen oder Personen, die im 
recherchierten Bereich einschlägige Erfah-
rungen haben (etwa Sozialarbeiter in der 
Integrationsarbeit, Lehrer in multikulturellem 
Umfeld usw.).

Ein komplexes Projekt mit interkultureller 
Fragestellung aus der interkulturellen außer-
schulischen Jugendarbeit beschreibt Meyer 
(1994). In diesem Videoprojekt recherchier-
ten Jugendliche mit Migrationshintergrund 
und Deutsche, die sich in einem Tageskol-
leg zum Erwerb des Hauptschul-Abschlus-
ses befanden, zum Thema „Ausländerfeind-
lichkeit und Rassismus in Deutschland“. Die 
Gruppe war also ethnisch multikulturell, ge-
hörte sozial dagegen eher zu einer gemein-
samen unterprivilegierten Subkultur.

Das Projekt verfolgte über die Videoarbeit 
vier Ziele:
• Integration durch gemeinsame praktische
 Video-Arbeit: Um zur gemeinsamen Arbeit
 hinzuführen, besuchte die Gruppe wech-
 selseitig die Wohnviertel der Beteiligten
 und machte Foto- und Videoaufnahmen
 Dabei kamen gegenseitige Vorurteile zur
 Sprache, die so auch diskutiert und „ge-
 klärt“ werden konnten.
• Recherchen und Befragungen zu Auslän-
 derfeindlichkeit und Rassismus und deren

4. Projekttypen
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 Hintergründen: Im folgenden Abschnitt
 des umfangreichen Projektes wurden Pas-
 santen und Experten zum Thema „Rassis-
 mus und Ausländerfeindlichkeit“, befragt.
 Ausgewählte Mitschnitte wurden auf öf-
 fentlichen Plätzen präsentiert, diskutiert
 und neu überarbeitet.

• Verbesserung der Kommunikationsfähig-
 keit: Ein Kommunikationstraining mit Rol-
 lenspielen und ersten gefilmten Interview-
 versuchen wurde im Sinne eines Verhal-
 tenstrainings eingesetzt.

• Handhabung bestimmter Medien (medien-
 didaktischer Ansatz): Schritte in die Öffent-
 lichkeit waren wiederholte Befragungen
 von Passanten, die gefilmt wurden, die 
 Vorführung der produzierten Videoszenen 
 vor Passanten und die Diskussion darüber 
 sowie eine abschließende große Präsen-
 tation des überarbeiteten Materials vor El-
 tern, Lehrern und anderen Interessierten.

Interkulturalität wurde durch dieses Projekt
auf drei Ebenen geschaffen: durch das inter-
kulturelle Thema, durch die Kollaboration 
von Deutschen und Migranten in der Video-
arbeit und durch die videovermittelte Kom-
munikation, die sich auf zwei kulturelle Kol-
lektive bezog, nämlich das der sozial und 
bildungsmäßig unterprivilegierten Jugend-
lichen mit ihren Hoffnungen und Ansprü-
chen an die Gesellschaft und die deutsche 
„Mehrheitsgesellschaft“.

b. Dokumentation der eigenen
Lebenswelt im Video:
Filmprojekt der Europaschule Kerpen und 
einer nicaraguanischen Partnerschule in 
Corinto
(Vences 2000; Vences 2007; Vences 2009)
• Entwicklung von Empathie-Fähigkeit/inter-
 kulturelle Semantik
• Austausch von Medien zwischen Gruppen
 verschiedener Nationalität

Die Beschreibung eigener Lebenswelt für 
eine fremdkulturelle Rezipientengruppe 
steht in der Tradition von Briefpartnerschaf-

ten oder von E-Mail-Projekten. Wie hierbei 
auch Videoaufnahmen eingesetzt werden 
können, zeigen die Publikationen von Ven-
ces (Vences 2000; Vences 2007; Vences 
2009) zu einem Austauschprojekt der Euro-
paschule Kerpen mit einer nicaraguanischen 
Partnerschule in Corinto. Im Unterschied zu 
den E-Mail-Projekten, die Donath (1996) be-
schreibt, werden hier nicht einzelne Informa-
tionen ausgetauscht, sondern zwei fertige 
Medien. An Vences Darstellung kann man 
ablesen, dass die Rezeption des Films der 
Partner didaktische Betreuung braucht, da-
mit es zu einer guten und angemessenen 
Auswertung kommt.

Das Filmprojekt stand im Rahmen eines 
umfassenderen Austauschprogramms und 
wurde mit einer Spanischklasse der Sekun-
darstufe und einer Klasse unterprivilegierter
Jugendlicher in Nicaragua, die einen Schul-
abschluss anstrebten, durchgeführt. Die 
Schüler aus beiden Ländern sollten dafür 
die Lebensverhältnisse zuhause und im 
städtischen Umfeld im Video dokumentie-
ren. Anliegen des Filmprojektes war es, 
möglichst authentisch die Lebenswelt der 
Austauschpartner kennen zu lernen.

Die deutschen Lehrer verfolgten dabei für 
ihre Schüler zwei Ziele:

Im Hinblick auf den Fremdsprachenunter-
richt sollte den Schülern die Kulturgebun-
denheit des Wortschatzes jeder Sprache be-
wusst gemacht werden. Die ausgetauschten 
Materialien und besonders das Video zeig-
ten, dass mit den Äquivalenten eines Wor-
tes, die das Wörterbuch anbietet, abhängig 
von Kultur und Lebensumständen unter-
schiedliche Bedeutungen und Konnotatio-
nen verbunden sind. Diese Arbeit steht im 
Rahmen einer interkulturellen Semantik, wie 
sie z. B. Müller (1994) für den Fremdspra-
chenunterricht beschrieben hat (vgl. auch 
die Beispiele etwa bei Roche 2001: 22-34).

Vor allem sollten die deutschen Schüler 
durch den Austausch zur Empathie befähigt 
werden und ein Verantwortungsbewusstsein
gegenüber Menschen in ärmeren Ländern 
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entwickeln; gleichzeitig sollte aber eine rein 
mitleidige Haltung ebenso wie eine euro-
zentrische Überlegenheitshaltung vermie-
den werden.

Die Projektbeschreibung mit der Dokumen-
tation der Materialien und Aufgaben zeigt 
sehr gut, wie ein solcher Austauschfilm nicht
im Sinne einer „Werkinterpretation“, wohl 
aber interkulturell aufgearbeitet werden 
muss. Als besonders eindrucksvoll, aber in 
gewisser Weise auch als problematisch er-
wies sich der große Abstand in der Lebens-
qualität der Kölner und der nicaraguanischen 
Schüler. Vences beschreibt, wie sich bei der 
Betrachtung grundsätzlich Parallelen in der 
Lebenswelt der mittelamerikanischen und
der deutschen Schüler herausarbeiten ließen
(was für sie eine wichtige Grundlage für die 
Entwicklung von Empathie ist), dass die 
ärmlichen Lebensumstände der amerikani-
schen Partner die Schüler aber sehr stark 
beeindruckt und betroffen gemacht hätten, 
so dass sie zunächst zögerten, Aufnahmen 
ihrer eigenen viel reicheren Lebenswelt nach 
Nicaragua zu schicken.

c. Mitschnitte von Diskussionen:
Projekte der Universität München und der 
Miami University Oxford (Ohio)
(Schlickau 2000; Schlickau 2001; Schlickau 
2009)
• Gesprächs- und Verhaltensanalyse/Fremd-
 sprachentraining
• Homogene Gruppen begegnen sich im
 Internet

Videoaufnahmen von eigenem Verhalten 
spielen seit langem eine wichtige Rolle im 
Verhaltenstraining. Vorteile dieses Einsatzes 
sind (nach Kittelberger & Freisleben 1994: 
37-56), dass die Beteiligten sich selber aus 
der Außenperspektive beobachten können, 
dass durch die mögliche Wiederholung Si-
tuationen in ihrer Komplexität analysierbar 
und die subjektive Wahrnehmung des Ge-
schehens überprüfbar werden. Allerdings 
setzt ein solcher Mitschnitt außer einigen 
technischen Überlegungen eine Vorberei-
tung der Teilnehmer und eine Anleitung bei 

der Auswertung voraus, wie sie in allgemei-
ner Form ebenfalls bei Kittelberger und Freis-
leben zusammengefasst beschrieben sind.
Anwendung finden kann der Videomitschnitt 
in echten oder gespielten, in intra- oder in-
terkulturellen Kommunikationssituationen.

Eine Anwendung auf eine echte interkultu-
relle Kommunikationssituation findet sich im 
wiederholt durchgeführten deutsch-ameri-
kanischen Beispielprojekt von Schlickau, in 
dem deutsche und ausländische DaF-Stu-
dierende aus München und amerikanische 
Studierende der Miami-University im Rah-
men einer Gruppen-Videokonferenz mitein-
ander ins Gespräch kamen.

Zur Vorbereitung des Gesprächs wurden 
zehnminütige Eigenproduktionen ausge-
tauscht, in denen die Teilnehmer sich vor-
stellten und einander Fragen (zum Beispiel
zum Thema „Junge Leute sehen die Zu-
kunft“) präsentierten. Diese Videos erlaub-
ten eine Vorbereitung inhaltlicher und auch 
sprachlicher Art, was besonders für die 
Nicht-Muttersprachler hilfreich war. Die Kom-
munikation in der nachfolgenden Videokon-
ferenz hatte entsprechend teilweise vorbe-
reiteten Charakter, teilweise war es spontane 
Kommunikation. Dies ist eine fremdspra-
chendidaktisch interessante Situation.

Neben der Übung in der Fremdsprache 
diente die nachfolgende Auswertung dem 
Training von Strategien der interkulturellen 
Metakommunikation. Die beiden Partner 
diskutierten die Mitschnitte getrennt und 
werteten insbesondere prekäre Diskus-
sionssituationen aus. Durch Diskursanalyse 
wurden unangenehme und gesichtsbedro-
hende Situationen transparent gemacht und 
Lösungen erarbeitet, wie sie ggf. metakom-
munikativ behandelt werden können (Schli-
ckau 2000: 4f).

So interessant die Videokonferenz unter 
fremdsprachendidaktischem und diskurs-
analytischem Aspekt auch ist, scheint die 
Realisierung einer Gruppenkonferenz tech-
nisch für die alltägliche Unterrichtsarbeit zu
aufwändig. 4 Leichter realisierbar ist der Mit-
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schnitt einer direkten Face-to-Face-Dis-
kussion, die für einen kulturell heteroge-
nen Teilnehmerkreis organisiert ist (etwa 
anlässlich eines Schüleraustausches). Zur 
notwendigen Vorbereitung eines solchen 
Austausches kann man sich durch das be-
schriebene Projekt anregen lassen.

d. Gefilmtes Rollenspiel:
Talkshow-Projekt von Germanistikstuden-
ten der Zhejiang-Universität, Hangzhou 
(China)
(von der Lühe 2009)
• Beobachten und Imitieren fremdkultureller 
Kommunikationsweisen/Medienkompetenz
• Auseinandersetzung mit fremdkulturellen 
Medien in der homogenen Lernergruppe

Das ausgewählte Projekt von chinesischen 
Germanistikstudierenden steht ebenfalls im 
Rahmen des Kommunikationstrainings, es 
verbindet diesen Aspekt allerdings in inter-
essanter Weise mit fremdkultureller Medien-
arbeit, die wiederum auf verschiedene Sen-
de-Formate übertragen werden kann.4

In diesem Projekt wurden zunächst deut-
sche Talk-Shows analysiert und mit chinesi-
schen Formaten verglichen. Danach wurden 
die in den deutschen Talkshows gezeigten 
Verhaltens- und Kommunikationsstrategien 
spielerisch imitiert und dabei auf Themen 
der chinesischen öffentlichen Diskussion 
übertragen. Damit war einerseits ein eigen-
ständiger Transfer auf einen neuen Themen-
bereich verbunden, andererseits aber auch 
eine inhaltliche Entlastung, die eine stärkere 
Konzentration auf die Art der Kommunika-
tion erlaubt.

Die Aufgabe zielt auf Verbesserung der 
sprachlichen Kommunikationsfähigkeit ab, 
steigert die Ansprüche aber insbesondere 
im Hinblick auf das Anwenden fremdkultu-
reller Kommunikationsweisen. Ein solches 
Rollenspiel kann das kommunikative Re-
pertoire der Lerner erweitern und gleichzei-
tig den Umgang mit eigen- und fremdkul-
turellen Medienprogrammen üben helfen. 
Letzteres entspricht der fremdsprachen-

didaktischen Forderung nach Entwicklung 
von „visual literacy“, d. h. der Fähigkeit, auch 
Bildmedien aus dem fremden Kulturraum 
angemessen zu verstehen und ggf. aktiv für 
sich zu nutzen.

Gleichzeitig beschäftigen sich die Lerner mit 
gesellschaftlichen Fragen der eigenen Kul-
tur und üben ihre Fähigkeit, darüber argu-
mentativ in der Fremdsprache zu sprechen. 
Beides bedeutet unter fremdsprachlichem 
und interkulturellem Aspekt einen Gewinn.

e. Anfertigung von Educasts:
„Miteinander: Educasts zu Schlüsselbe-
griffen und Themen interkulturellen Han-
delns“, Fachgebiet Interkulturelle Wirt-
schaftskommunikation der Universität
Jena
(Bolten 2009; Timmermann 2012b)
• Beobachten und Reflektieren von Kultur
• Interkulturelle Kollaboration und Medien-
 produktion für ein fremdkulturelles Publi-
 kum

Die letzte Projektform, die sich unterschied-
licher Arbeits- und Materialformen bedienen 
kann, ist durch ihren Zweck gekennzeichnet: 
Gelerntes für andere Lerner aufzubereiten 
und didaktisch zu gestalten.

Die Lerner zu Lehrern zu machen ist eine
bewährte didaktische Strategie des hand-
lungsorientierten Unterrichts. Die neuen Me-
dien eröffnen hier neue Möglichkeiten: Pro-
jektergebnisse mit didaktischer Zielsetzung 
können nicht nur für Kurs- oder Klassenkol-
legen im Unterricht angefertigt werden, son-
dern in Form von Podcasts oder Videocasts 
über das Internet einem größeren Publikum 
zugänglich und auf diese Weise auch wieder 
zum Unterrichtsmaterial gemacht werden. 
Für solche Medien ist der Begriff „Educast“ 
geprägt worden (vgl. ausführlich dazu Zorn, 
Auwärter, Krüger & Seehagen-Marx 2011). 
Er beschreibt einerseits die didaktische In-
tention, andererseits die mediale Qualität der
Produkte. Beiden gerecht zu werden stellt 
für kreative Lerner in mehrfacher Hinsicht 
eine Herausforderung dar.



LIFE - Ideen und M
aterialien für interkulturelles Lernen •  w

w
w.bm

w
group.com

/life

Produktive Videoarbeit: Projekt-Designs für das
interkulturelle Lernen (Waltraud Timmermann) 2.5 08

�

• Educasts sollten von zeitlich begrenztem
 Umfang sein, um als Pod- oder Videocasts
 für die Rezeption „zwischendurch“ dienen 
 und leicht aufgenommen werden zu kön-
 nen. Orientierung sollte die durchschnittli-
 che Aufmerksamkeitsspanne für eine kon-
 ventionelle Präsentationseinheit sein, die 
 bei etwa 10 Minuten liegt.
• Die Kürze erfordert eine klare Eingrenzung
 der Lernaufgabe.
• Für die Informationsübertragung sollen
 verschiedene Kanäle eingesetzt und ko-
 ordiniert werden.
• Verständnis- und Lernzielsicherung erfor-
 dern Klarheit und Strukturiertheit in der 
 Darstellung, gegebenenfalls auch Strate-
 gien der Absicherung (etwa Wiederholun-
 gen, geeignete Visualisierungen), die ein 
 Lernen mit dem Educast überhaupt und 
 weitergehend ein Lernen im Sinne des Er-
 stellers sichern.
Diese Ansprüche können nur erfüllt werden,
wenn die Produzenten den behandelten Ge-
genstand wirklich durchdrungen und in Hin-
blick auf den intendierten Rezipienten per-
spektiviert haben. Die mediale Umsetzung 
führt so dazu, die Verarbeitungstiefe zu ver-
stärken und rezipientenorientiert zu arbeiten.

Als praktisches Beispiel soll hier das Edu-
cast-Projekt „Miteinander“ 5 des Fachgebie-
tes Interkulturelle Wirtschaftskommunikation 
der Universität Jena vorgestellt werden, das 
Videoclips zu Konzepten und Schlüsselbe-
griffen interkulturellen Handelns auf Youtube 
zur Verfügung stellt und gleichzeitig ein An-
gebot macht, sich in das Projekt mit ergän-
zenden Arbeiten und mit neuen Themen 
einzuklinken. Im Mittelpunkt steht dabei das
Teilprojekt „Beziehungen“, das auch als Mo-
dell für neue Projekte dienen kann. Darin 
arbeiteten studentische Arbeitsgruppen pa-
rallel in Jena und in Peking, um Videoclips 
zum jeweils eigenkulturellen Umfeld zu ma-
chen und das Ergebnis der anderen Gruppe 
bzw. den Internet-Usern vorzustellen.

Die Gruppen vereinbarten zunächst in eige-
ner Regie das Generalthema „Beziehungen“ 

und verständigten sich auf die Teilthemen 
„Beziehungen in der Familie“, „Beziehungen 
im Beruf“ und „Beziehungen unter Freun-
den“. Dazu wurden Grundsituationen ge-
sucht, die in Deutschland, in China und in 
anderen Teilen der Welt vertraut sind, um sie 
dann in der jeweils eigenen Gruppen aus-
zugestalten und in der Zusammenschau zu 
einer Gegenüberstellung zu führen. Zum 
Thema „Beziehungen in der Familie“ etwa 
wird die Tochter gezeigt, die den Eltern eine 
schlechte Note beichten und ihre Unter-
schrift unter die Arbeit erbitten muss.

Von der Darstellungsweise her gehören die-
se Clips zu den abgefilmten Rollenspielen. 
Nach Vorgabe des Szeneninhalts wurde von 
den Darstellern improvisiert, um einen mög-
lichst frischen und authentischen Eindruck 
zu vermitteln.

Interkulturelle Lerneffekte zeigten sich in die-
sem Projekt außer in der deutsch-chinesi-
schen Abstimmung in der Auseinanderset-
zung mit der eigenen Kultur. Die Arbeits-
gruppen standen vor der Aufgabe, entspre-
chend dem thematischen Rahmen und dem
zu behandelndem Problem eine für die eige-
ne Gesellschaft treffende Lösung vorzustel-
len. Dies führte zu Diskussionen und damit
Reflexionen darüber, was für die eigene Le-
benswelt „repräsentativ“ sein könnte und 
was man Rezipienten aus einem fremden 
Umfeld von der eigenen Kultur zeigen wolle
(vgl. dazu Timmermann 2012b). Verstärkt 
wurde das Problem dadurch, dass fiktive Sze-
nen entstehen sollten, also relativierende 
Kommentare nicht vorgesehen waren. Die 
Aufgabe der Videoproduktion wurde so zu 
einem Katalysator für Reflexionen über die 
eigene Kultur und über die (Un-)Möglichkeit,
dazu endgültige Auskunft geben zu können.6

Kennzeichnend für das Jenaer Projekt ist 
es, dass die Videoclips auch ein Lern- und 
Diskussionsangebot für einen weiteren 
Rezipientenkreis machen wollen. Dies ge-
schieht bislang durch die Veröffentlichung 
der Videoclips auf Youtube. Geplant ist da-
rüber hinaus die Einrichtung einer interak-
tiven Lernplattform, die Lerner, Lehrer und 
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Trainer nutzen, um sich zu den behandelten 
Themen auszutauschen, sowie Materialien, 
eigene Medienproduktionen und Unterrichts-
ergebnisse dazu einzustellen (Bolten 2009). 
Dieser angestrebte Austausch ist konstitutiv 
für das verfolgte interkulturelle Lernkonzept. 
Er erst kann die Vielfalt der Perspektiven zei-
gen und durch seine Kontinuität dem Pro-
zesscharakter interkulturellen Lernens ent-
sprechen. Eine solche Lernplattform hätte 
damit interkulturelles Lernen nicht nur zum 
Inhalt, sondern würde ihm auch eine media-
le Form verschaffen.

Wie kann mit den Videoclips des Projektes 
„Beziehungen“ aber bereits jetzt im Unter-
richt gearbeitet werden?

Da diese Clips fiktive Szenen enthalten und 
deshalb nur eine Verhaltensvariante erfas-
sen, ist einer vereinfachenden und stereo-
typisierenden Rezeption vorzubeugen. Auch 
wenn die produzierenden Arbeitsgruppen 
Auskunft über die eigene, ihnen vertraute 
Kultur geben und sich um eine „authenti-
sche“ Lösung bemühen, zeigt das Video 
Rezipienten aus einem anderen Kulturkreis 
weder die ganze fremde Wirklichkeit noch 
ist das Dargestellte vor Fehlinterpretationen 
geschützt.7 Erst die Diskussion über das 
Gezeigte, die Infragestellung, die Ergänzung 
durch andere Varianten, die Erläuterung von 
Hintergründen usw. kann zu einer adäqua-
ten Auseinandersetzung führen. Dazu sind 
die Videos in einen umfassenderen Zusam-
menhang zu stellen.

Beispielsweise die Videos „Beziehungen 
in der Familie“ könnten so ein Gegenstand 
im Rahmen eines kulturbezogenen Unter-
richtsprojekts zum Thema „Erziehung“ sein. 
Die Thematik der vorliegenden Videos legt 
darüber hinaus eine Eingrenzung des Kom-
plexes auf den Aspekt „Verantwortung von 
Eltern und Kindern für die schulische Bil-
dung/Ausbildung“ nahe.

In zielkultureller Ausrichtung können die bei-
den Szenen insbesondere für den Chine-
sisch-Unterricht in Deutschland und den 
Deutschunterricht in China interessant sein.

Für die Behandlung im Deutschunterricht
einer Lernergruppe in einem anderen Land 
kann auch nur die in Jena produzierte Sze-
ne ausgewählt werden. In einem allgemein
kulturbezogenen Unterrichtsprojekt können
die beiden Videos darüber hinaus primär 
nicht in ihrer Zuordnung zum geographi-
schen Raum, sondern als Modelle für unter-
schiedliche Eltern-Kind-Konzepte verwen-
det werden. Der Gegensatz einer eher gleich-
berechtigt-partnerschaftlichen und einer 
eher hierarchisch-autoritären Beziehungs-
struktur dürfte dabei auch für eine multikul-
turell zusammengesetzte Lernergruppe eine 
interessante Diskussionsvorlage sein.

Weitgehend unabhängig von der Lerner-
gruppe und der kulturbezogenen Ausrich-
tung des Unterrichtsprojekts bietet sich als 
didaktischer Ausgangspunkt die Sammlung 
eigener und eigenkultureller Erfahrungen an, 
etwa in Form von Partner-Interviews inner-
halb der Klasse oder Interviews mit Verwand-
ten und Bekannten. Der Interviewplan sollte
sich nicht nur auf äußere Erscheinungen 
konzentrieren, sondern auch Fragen nach 
der Motivation und der Zweckhaftigkeit von
Verhaltensweisen enthalten. Die Zusam-
menstellung der Ergebnisse wird erwar-
tungsgemäß nicht nur Unterschiede bei An-
gehörigen verschiedener Ethnien, sondern
auch unter Angehörigen einer Ethnie zeigen.
Begründungszusammenhänge können er-
hellen, dass fremde Ansichten nicht willkür-
lich, sondern hinterfragbar und wenigstens 
teilweise nachvollziehbar sind.

Damit ist eine Basis geschaffen, in den Vi-
deos Übereinstimmungen und Unterschie-
de zu den zuvor zusammengestellten Er-
fahrungen festzustellen, Erklärungen zu 
versuchen und Fragen zum Gesehenen zu 
stellen. Letztere sollten in eigene Recher-
chen der Lerner münden. Sie können sich 
auf Informationen und Zusatzmaterialien 
zum Sachzusammenhang und/oder zum re-
gionalen Kontext beziehen. Das Video wird 
damit auch in der Rezeption nicht zum iso-
lierten Informationsträger, sondern zum Ka-
talysator einer sach- und kulturbezogenen 
Auseinandersetzung.
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Die Beschäftigung mit den eigenen Kon-
zepten zum Thema kann darüber hinaus in 
einem produktiven Videoprojekt fortgeführt 
werden, der produzierte Clip kann dann 

im Internet oder über den Austausch mit 
einer Partnerklasse wie im Projekttyp (b) vor 
einem neuen Rezipientenkreis zur Diskus-
sion gestellt werden.
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Anmerkungen
1 Der Artikel basiert auf Ergebnissen der Untersu-
 chung von Timmermann (2012) (erscheint in der
 Zeitschrift für interkulturellen Fremdsprachenun-
 terricht 2012).
2 Vgl. Altmayer (2008). Altmayer führt diese Idee
 radikal weiter in der provokanten Forderung, im
 Fremdsprachenunterricht nicht die Beschäftigung
 mit der fremden Zielkultur in den Mittelpunkt zu
 stellen, sondern die Ausbildung einer „Offenheit
 für neue Erfahrungen, die Fähigkeit und Bereit-
 schaft zur Selbstreflexion und Selbstinfragestel-
 lung sowie die Fähigkeit und Bereitschaft, sich auf
 Neues und Unbekanntes einzulassen“ (Altmayer
 2008: 40).  Demgegenüber vertritt dieser Artikel
 eine Position, das treffend beschriebene Ziel durch
 Beschäftigung mit fremder Kultur zu entwickeln.
 Der Gefahr der Stereotypisierung ist durch die di-
 daktische Aufarbeitung zu begegnen, was durch
 lernerorientierte Projekte möglich scheint.
3 Zum Einsatz von Videokonferenzen zwischen ein-
 zelnen Lernern einer Arbeitsgruppe vgl. Ertl, Hel-
 ling, Herbst, Paechter & Rakoczi (2011).
4 Vgl. etwa das Projekt zur Werbung im eigenen Kul-
 turkreis bei Braunagel (2001: 71-78).
5 Zugang zu allen Clips des Projektes über: http://
 www.youtube.com/results?search_query=intercul
 ture+tv&aq=2&oq=intercult
6 Beers (2001) bezeichnet diese Funktion des eigen-
 produzierten Videos als „object-to-think-with“ und
 macht sie zum Ausgangspunkt eines Lehrerfortbil-
 dungsprojekts, das ggf. auch zu einem Unterrichts-
 projekt im Oberstufenbereich inspirieren könnte.
7 Diskussionen mit chinesischen Studierenden über
 die Videoclips zeigten sehr deutlich, wie kontrovers
 das Rollenverhalten in der chinesischen Szene
 selbst von jungen Chinesen, die fast ausschließlich
 der städtischen Mittelschicht zuzurechnen sind,
 beurteilt wird (vgl. Timmermann 2012b). 
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Christina Becker

Interkulturelles Lernen mit Medien:
„The Skillz“ – Eine Multikulti-Band auf 
dem Weg zum Band-Contest

Das Computerlernspiel „The Skillz“ ist ein
„Point-and-click-Adventure“ (engl. für „Zeigen
und Klicken“) im Bereich „Serious Games“. 
Das Genre „Serious Games“ (engl. für „ernste
Spiele“) umfasst digitale Lernspiele, die zum 
Lernen anregen. Sie zeichnen sich dadurch 
aus, dass bestimmte Lerninhalte spielerisch 
verpackt sind und während des Spiels mit 
Spaß gelernt wird. Dabei werden u. a. durch 
Text, Grafik, Audio und Animationen mehre-
re Sinne gleichzeitig angesprochen.

„The Skillz“ handelt von einer Gruppe Aus-
zubildenden aus dem Handwerk, die eine 
Band bilden. Die vier Bandmitglieder lernen
unterschiedliche Handwerksberufe und brin-
gen verschiedene kulturelle Hintergründe mit.
Eines haben alle jedoch gemeinsam: die 

Abstract
Die Band „The Skillz“ steht kurz vor ihrem großen Durchbruch. Frontmann Toni, Sängerin Derya, Drummer Theo und 
Bassist Claas wollen an einem wichtigen Musik- Wettbewerb teilnehmen. Doch bei der Generalprobe läuft alles schief: 
Deryas Mikro geht kaputt und Wasser läuft in den Verstärker. Nun müssen die vier Handwerksauszubildenden ihre in-
dividuellen Charaktereigenschaften sinnvoll einsetzen, die Aufgaben lösen und so beweisen, dass sie ein Team sind, 
dem am Ende ein erfolgreicher Auftritt gelingt.
Das Computer-Lernspiel „The Skillz“ behandelt ein Thema, das viele Schüler/-innen betrifft: Die Gruppe der Mitschü-
ler/-innen mit Migrationshintergrund wächst und wird immer internationaler. Das Abenteuerspiel bietet die Möglichkeit 
in die vier verschiedenen Rollen zu schlüpfen, den Charakter der türkischstämmigen Sängerin nachzuempfinden, in 
der Figur des Deutsch-Afrikaners Konfrontationen auszuhalten, als Mentor dem italienischen Sänger zur Seite zu ste-
hen und als Deutscher Vorurteilen zu begegnen.
„The Skillz“ wurde innerhalb des XENOS-Projektes „Team-Player – Computergestütztes Lernspiel zur Stärkung der
interkulturellen Handlungskompetenzen von Jugendlichen in der dualen, handwerklichen Berufsausbildung“ entwickelt.
Beteiligt waren das Bundesministerium für Arbeit und Soziales, der Europäische Sozialfonds (ESF), das Schulministe-
rium Nordrhein- Westfalen und die Landesgewerbeförderungsstelle des nordrhein-westfälischen Handwerks (LGH).
Wie bringe ich Schülern/-innen interkulturelle Handlungskompetenzen bei? Was sind das, Interkulturelle Kompeten-
zen? Wie fördere ich die Medienkompetenz meiner Schüler/-innen? Eine Möglichkeit diese Ziele zu erreichen, bietet 
das computergestützte Lernspiel „The Skillz“�. Dieses steht auf der Website www.the-skillz.de kostenlos zum Down-
load bereit.

Liebe zur Musik. Die vier jungen Musiker 
sind ungeduldig. Sie wollen an einem Mu-
sikwettbewerb teilnehmen und hoffen auf 
den großen Durchbruch. Vor dem wichtigen 
Auftritt proben Frontmann Toni, Sängerin 
Derya, Drummer Theo und Bassist Claas. 
Doch bei der Generalprobe läuft alles schief: 
Deryas Mikro geht kaputt, Wasser läuft in 
den Verstärker, die Technik streikt und dem 
Bandlogo fehlt noch ein neuer Anstrich. Nun
ist jeder gefordert. Es gilt nicht nur die 
Schwierigkeiten vor dem Auftritt zu beseiti-
gen, sondern gleichzeitig die Herausforde-
rungen im Alltag zu meistern. Nur wenn je-
der mit anpackt, Lösungen findet und sich 
alle unterstützen, können die vier beweisen, 
dass sie ein Team sind, dem am Ende ein 
erfolgreicher Auftritt gelingt.

Das Spiel „The Skillz“
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„The Skillz“ wurde für den Einsatz im Unter-
richt konzipiert und ist flexibel einsetzbar. 
Das Spiel ist in vier Episoden aufgeteilt. 
Jede Episode wird einzeln gespielt und 
hat je nach Charakter der Spielfigur einen 
eigenen Ablauf und eigene Aufträge. Auf-
gabe der Spieler/in ist es, dem jeweiligen 
Charakter bei der Lösung der Probleme zu 
helfen. Ausgangspunkt einer jeden Episode 
ist immer dieselbe Anfangsszene: Die vier 

Jugendlichen treffen sich zur Generalprobe. 
Nichts klappt.

Nun steht der Spieler/die Spielerin vor seiner/
ihrer Wahl, mit welchem Charakter er/sie die 
Handlung weiter erleben möchte. Dabei de-
cken alle vier Episoden den Zeitraum von der
missglückten Probe bis zum eigentlichen Auf-
tritt ab. Das Ziel ist aber bei allen Protagonis-
ten gleich: ein erfolgreicher erster Auftritt. 
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Theo ist mit seinen �� Jahren das jüngste Mitglied 
der Band. Er spielt Schlagzeug. Aufgrund seines ju-
gendlichen Enthusiasmus ist Theo vom Charakter 
aufgedreht und etwas chaotisch. Gleichzeitig ist er 
ein liebenswerter und humorvoller Kerl, der immer 
gerne für einen Witz zu haben ist. 

Theo macht eine Ausbildung zum Informations-
elektroniker. Mit seinen waghalsigen und unüber-
legten Aktionen bringt Theo sich und andere häufig 
in brenzlige oder peinliche Situationen. Doch durch 
die Ausbildung lernt er, dass Ruhe und Geduld – be-
sonders bei Stromkreisen und Schaltungen – wich-
tig sind. Denn sonst bekommt man aus Unachtsam-
keit eine gewischt. Wegen seiner dunklen Hautfarbe 
ist Theo den ein oder anderen dummen Spruch von 
Freunden, Bekannten und Kollegen gewöhnt. Für ihn 
macht es jedoch in der Situation immer einen Unter-
schied, von wem der Spruch stammt. Und daher re-
agiert er auch jeweils anders.

Claas ist der Bassist der Band. Er ist �3 Jahre und 
damit der Älteste in der Band. Ihm gehört der Tour-
bus, mit dem die Gruppe zu den Auftritten fährt.
Allerdings ist der Bus schon etwas älter und streikt 
immer wieder. Nach dem Abbruch seines Studiums 
hat Claas eine Ausbildung zum Kfz-Mechatroniker
begonnen. Die Ausbildung macht ihm viel Spaß, 
denn er hat seit seiner Kindheit einen Faible für 
Autos – besonders für Oldtimer. Die Werkstatt, in der 
er seine Ausbildung macht, betreibt nebenher auch 
Oldtimer-Restaurierungen. Ein Vorteil für Claas.
Denn er träumt davon, sich irgendwann mit einer 
Oldtimer-Werkstatt selbstständig zu machen. 
Der �3-Jährige ist Deutscher. Im Umgang mit Men-
schen mit anderen kulturellen Hintergründen will 
Claas immer alles richtig machen. Aber wie das meist 
so ist, wenn man unbedingt alles richtig machen will 
und angestrengt ist, passieren auch Missverständ-
nisse. Zum Glück hat Claas seine Bandkollegen, die 
er um Rat fragen kann.

Die vier Bandmitglieder: Theo, Claas, Derya und Antonio
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Derya ist das einzige Mädchen in der Band und die 
Stimme der Band. Sie ist sehr ehrgeizig und hat
verschiedene Ideen für ihre berufliche Zukunft.
Derzeit macht die ��-Jährige Türkin eine Ausbildung 
zur Malerin.

Ihr Ziel ist der Meister. Derya überlegt, ob sie zusätz-
lich eine Qualifikation zur Gestalterin im Handwerk 
machen soll. Vielleicht schließt sie auch noch ein 
Design-Studium an, aber das weiß Derya noch nicht. 
Möglich ist alles. Auf jeden Fall hat Derya ein Talent 
für Farben und Formen. Sie hat das Bandlogo kreiert 
und dieses mit Airbrush auf den Bandbus gesprayt.

Antonio ist das vierte Bandmitglied und der Freund 
von Derya. Antonio ist der Gitarrist und Sänger der 
Gruppe. Er hat einen stürmischen Charakter und 
spielt auch manches Mal den Macho. Weil er den 
Nervenkitzel liebt, gerne an der frischen Luft und in 
der Höhe arbeitet, macht er eine Ausbildung zum 
Dachdecker.

In der Beziehung mit Derya kommt es wegen
Antonios Temperament öfter zu Spannungen.
Aber auch mit seinen Mitschüler/-innen und Arbeits-
kollegen/-innen gerät Antonio schon mal aneinander. 
Dann muss Derya zwischen den Parteien schlichten. 
Zu einer wirklichen Eskalation ist es aber noch nicht 
gekommen.
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Das Spiel „The Skillz“ findet in fast jedem 
Unterrichtsfach Anknüpfungspunkte. Wie 
Hunfeld schreibt, besteht interkulturelles 
Lehren und Lernen, darin, Interaktion mit 
dem Fremden zuzulassen und sich risikobe-
reit „auf etwas einzulassen, was man selbst 
in vieler Hinsicht noch lernen muss“ (Hun-
feld 1997: 5). Eingesetzt werden kann es 
auf jeden Fall z. B.:
• im Fach Deutsch/Kommunikation –
 Aus druck, Reflexionsfähigkeit etc.
• im Fach Religion – 
 Zusammenleben, Interkulturalität
• im Fach Politik/Gesellschaftslehre –
 zur Förderung des Miteinanders und des
 Blicks auf andere Lebensräume
• im Fach Englisch –
 die Interpretation des Songtextes
• innerhalb eines Projekttages oder einer
 Projektwoche oder
• in einer Vertretungs(doppel)stunde.

Aus gruppendynamischer Sicht kann das
Spiel auch bei der Entwicklung des Klassen-
klimas gegen Ende der Orientierungsphase
(1. Phase = Kennenlernphase) zum Über-
gang in die Konfliktphase (2. Phase = Posi-
tionierungsphase) einen wertvollen Beitrag
leisten. Es ist die Zeit, in der sich die Schü-
ler/-innen schon kennen und anfangen, um 
Regeln und Rollen in der Gruppe zu ringen. 
Hier kann das Spiel eine positive Konfliktkul-
tur und damit eine angenehme Atmosphäre 

in der Klasse fördern. In allen anderen Pha-
sen der Gruppenzusammenarbeit leistet das 
Spiel einen sehr guten Beitrag zum Thema 
„Interkulturelle Kompetenzen“.

Interkulturelle Kompetenz wird dabei in einer 
Weise verstanden, die sich nicht rein auf auf
die Migration bezogene Aspekte beschränkt.
Es geht vielmehr um die Akzeptanz von An-
dersartigkeit und Vielfalt im Allgemeinen 
und um Sozialkompetenzen als Grundvor-
aussetzung für interkulturelle Kompetenzen 
im Besonderen.

Den Erfahrungen nach wird das Spiel von 
den Schülern/-innen als Unterrichtsmedium 
sehr gerne angenommen.2

Die Bedienung ist einfach und erklärt sich 
selbst. U. a. werden Gestaltung und Grafik 
als ansprechend empfunden und die Ein-
stiegsszene macht neugierig auf mehr. Die 
Sequenz einer Spielfigur dauert je nach den
Vorkenntnissen des Spielers/der Spielerin
zwischen 45 und 60 Minuten. Da die Schü-
ler/-innen meist sehr fit im Umgang mit Com-
puter spielen sind, können Lehrer /innen 
sehr gelassen mit dem Spiel in den Unter-
richt gehen. Denn für die Schüler/-innen –
so Erfahrungswerte – gibt es nichts schöne-
res, als auch mal einem/einer Lehrer/in er-
klären zu können, wie etwas funktioniert. So 
ist „The Skillz“ nicht nur vor den Ferien als 
Belohnung für die Schüler/-innen einsetzbar, 
sondern kann auch flexibel in einer Freistun-
de für Abwechslung sorgen.

„The Skillz“ im Unterricht
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In Abhängigkeit von der technischen Aus-
stattung des Klassenraums bzw. Computer-
raums der Schule gibt es verschiedene Mög-
lichkeiten, das Spiel im Unterricht einzu-
setzen:

1. Jedem Schüler/jeder Schülerin steht ein
 PC zur Verfügung und er/sie kann das
 Spiel alleine spielen.
2. Das Spiel wird in Kleingruppen von zwei
 bis vier Schüler/-innen je PC gespielt.
3. Das Spiel wird über einen Beamer mit der
 ganzen Klasse gemeinsam gespielt.

Zu �: Jedem Schüler/jeder Schülerin steht 
ein PC zur Verfügung und er/sie kann das 
Spiel alleine spielen.
Für die Thematik und den Spielspaß ist es 
vorteilhaft, dass die Schüler/-innen erst ein-
mal mindestens eine der vier Episoden des 
Spiels mit einem selbst gewählten Charakter 
alleine spielen, z. B. in einer Doppelstunde.
Anschließend können einzelne Spielsequen-
zen im Klassenverband über den Beamer 
erarbeitet werden, um gemeinsam eine Lö-
sungen zu finden und um eine Diskussions-
kultur dazu zu etablieren.

Zu �: Das Spiel wird in Kleingruppen von
zwei bis vier Schüler/-innen je PC gespielt.
In Kleingruppen zu spielen bringt den Vorteil,
dass in Computerspielen erfahrene Schüler/-
innen ihr Wissen mit Schüler/-innen teilen,
die weniger Kenntnisse haben. Durch den 
Austausch lernen die Teilnehmer/innen von-
einander. Auch verhalten sich manche Schü-
ler/-innen bei neuen Lehrmitteln oder The-
men eher abwartend und beobachtend. Sie 
schauen gerne erst einmal über die Schulter
auf den Bildschirm, um zu sehen, was pas-
siert. Diesen Schüler/-innen wird es eher ge-
recht, wenn das Spiel in Kleingruppen ge-
spielt wird. Zu beachten ist, dass der Durch-
lauf in Kleingruppen in der Regel schneller 
geht.

Soll das Spiel in Kleingruppen gespielt wer-
den, beginnt der Einstieg in den Unterricht

mit der Frage nach den Erfahrungen mit 
Computerspielen. Dazu legen Sie z. B. einen
(ggf. imaginären) Zahlenstrang von 1 bis 10
quer durch die Klasse auf dem Boden aus 
und stellen folgende Frage: „Wie gut kennt 
ihr euch mit Computerspielen aus?“ Die 1 
steht für keine Erfahrung mit Computerspie-
len, die 10 für viel Erfahrung. Jede/r Schüler/-
in muss sich nun auf einer der Zahlen plat-
zieren – je nach der eigenen Einschätzung. 
Nun können Sie als Leitung die Gruppen so 
einteilen, dass immer ein/e versierte/r Spie-
ler/-in, ein/e weniger und ein/e unerfahrene/r 
Spieler/-in eine Kleingruppe bilden.

Eine andere Möglichkeit zur Gruppeneintei-
lung ist, über das Losverfahren zu entschei-
den. Je Schüler/-in gibt es einen Zettel, auf 
dem eine Nummer steht. Es gibt so viele
Nummern, wie es Gruppen geben soll. 
Jede/r Schüler/-in zieht einen gefalteten Zet-
tel mit einer Nummer darauf. Er/sie darf die 
Nummer erst lesen, wenn alle gezogen ha-
ben. Teilen Sie nun den Raum in so viele Be-
reiche ein, wie es (Klein-) Gruppen geben 
soll. Nun fordern Sie die Schüler/-innen auf: 
Die 1er gehen in den 1er-Bereich, die 2er 
gehen in den 2er-Bereich usw. So finden die 
Gruppen schnell zusammen. Ein Tausch der 
Zettel ist nicht erlaubt, damit die Gruppen 
auch nach dem Zufallsprinzip zusammen-
gestellt bleiben.

Einige Gruppen werden das Spiel schneller
zu Ende bringen als die anderen. Diese 
Schnellspieler können einen zweiten Cha-
rakter oder eines der Minispiele3 weiter spie-
len. Die schnelle Gruppe kann aber auch 
den anderen bei der Lösung als Ratgeber 
oder Experte zur Seite stehen.

Zu 3: Das Spiel wird über einen Beamer mit
der ganzen Klasse gemeinsam gespielt.
Bei dieser Möglichkeit steht die Frage im 
Vordergrund: „Mit welchem Charakter spie-
len wir?“ Je nachdem, wie viel Zeit Sie zur 
Verfügung haben, können Sie den Charak-
ter entweder einfach vorgeben (z. B. der Rei-
he nach spielen) oder die Schüler/-innen 

„The Skillz“ beim Einsatz in der Klasse
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entscheiden lassen. Gemeinsam Entschei-
dungen zu treffen braucht etwas mehr Zeit, 
fördert aber das demokratische Denken/
Handeln und die Zusammenarbeit unterei-
nander. Eine Möglichkeit ist die Vier-Ecken-
Methode (Dauer ca. 8 -10 Minuten).

Vier-Ecken-Methode:
Sie stellen die vier Charaktere des Spiels 
kurz vor. Nun teilen Sie den Klassenraum in 
vier Bereiche (Ecken) ein. Je Spielcharakter 
gibt es einen Bereich, z. B. Claas - Ecke 1; 
Theo - Ecke 2, Derya - Ecke 3 und Antonio 
- Ecke 4.
Die Schüler/-innen werden aufgefordert, sich
nach ihrer Wahl in der entsprechenden Ecke 
aufzustellen. So muss jede/r eine Wahl tref-
fen und das Ergebnis ist deutlich sichtbar. 
Bei einem klaren Favoriten wird die Frage 
gestellt: „Können sich diejenigen, die in der 
Minderheit sind, auch vorstellen, den meist 
gewählten Charakter zu spielen?“ Sollte das 
Ergebnis nicht eindeutig sein, sondern zwei 
oder drei Bereiche von gleich vielen Schü-
ler/-innen gewählt werden, wird die folgende
Frage gestellt: „Wer kann sich vorstellen, 
noch in eine andere Ecke zu wechseln?“ An-

schließend kann verhandelt werden: „Ist das 
eure Position? Möchte noch eine/r wech-
seln?“; „Könnte sich noch jemand vorstel-
len, in die Ecke mit den meisten Schüler/-
innen zu wechseln?“ Wichtig ist es, sich 
das Einverständnis derjenigen zu holen, die 
überstimmt wurden: „Könnt ihr damit leben, 
dass wir jetzt zuerst Charakter xy spielen?“ 
Den Erfahrungen nach beteiligen sich auch 
die Schüler/-innen gerne am Spiel, die über-
stimmt wurden.

Günstig ist es, wenn sich alle Schüler/-innen 
im Spielverlauf an den Wahlen der Dialog-
optionen und Rätsellösungen beteiligen. Für 
jede/-n Schüler/-in steht eine (rote) Karte zur 
Verfügung. Jede/-r Jugendliche, die/der be-
reits eine Dialogoption ausgewählt hat, er-
hält von der Lehrkraft eine der Karten, die er 
gut sichtbar vor sich auf den Tisch legt. Die 
Karten dürfen nicht weitergegeben werden. 
Nun ist erkennbar, wer sich bereits am Spiel 
beteiligt hat. Die Regel ist, dass nun diejeni-
gen den nächsten Spielschritt vorschlagen 
sollen, die noch keine Karte haben. So ist 
gewährleistet, dass jede/-r etwas zum Spiel 
beiträgt und einbezogen wird.

Für den Englisch-Unterricht eignet sich be-
sonders der Song der Band. Dieser ist auf 
Englisch und handelt davon, wie sich die 
Band kennengelernt hat. Die Aufgabe der 
Schüler/-innen besteht darin, den Text zu ver-
stehen und zu interpretieren. Ziel ist die Er-
kenntnis, dass sich eine Gruppe (hier die 
Band) – ungeachtet der kulturellen Hinter-

gründe – über gemeinsame Interessen finden
kann und die jeweiligen besonderen Fähig-
keiten (hier das Beherrschen eines Instru-
mentes bzw. eine eindrucksvolle Singstim-
me, die Fähigkeit, Songs zu schreiben) im 
Vordergrund stehen. Jeder hat besondere 
Fähigkeiten, die eine Gruppe stark machen 
kann. Diese Fähigkeiten gilt es, zu erkennen.

„The Skillz“ im Englisch-Unterricht
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Der Titelsong „WE ARE HERE“ (Vladan Antic)

One ship with no name
searching for a tack.

I’m lost again
doesn’t matter it’s okay
‘cause the only way leads up today.

Looking out the window
she is there
jamming with some guys
strings ‘n’snare.

I grab my guitar
without doubt
these people know how it has to sound
to shout out loud.

That’s why we are together.
We are here
we are now
to spread our wings
it’s time to fly to the sky.
Every day I tried to do my best

but now I know what I missed in the past

it’s melody and the harmony
that give me energy
big wheel over the sea
that is how it‘s meant to be.

One ship with no name
searching for a tack.
I’m lost again
doesn’t matter it’s okay
‘cause the only way leads up today.

Every day I tried to do my best

but now I know what I missed in the past.

That’s why we are together.
We are here
we are now
to spread your wings
it’s time to fly to the sky.

Ein Schiff ohne Namen
auf der Suche nach einem neuen Kurs.

Ich bin wieder verloren
macht nichts, ist in Ordnung
denn der einzige Weg führt in die Gegenwart.

Ich sehe aus dem Fenster
sie ist da
improvisiert mit ein paar Kumpeln
Saiten werden angespielt.

Ich greife meine Gitarre
ohne Zweifel
diese Leute wissen, wie ein Sound
klingen muss

Deshalb sind wir zusammen.
Wir sind hier
wir sind dabei
unsere Flügel auszubreiten
es ist Zeit, hoch zu fliegen.
Jeden Tag habe ich versucht,
mein Bestes zu geben

aber jetzt ist mir bewusst,
was ich bisher vermisst habe

es sind der Klang und die Harmonien,
die mich beflügeln
am Ruder auf dem Meer
so soll es sein.

Ein Schiff ohne Namen
auf der Suche nach einem neuen Kurs.
Ich bin wieder verloren
macht nichts, ist in Ordnung
denn der einzige Weg führt in die Gegenwart.

Jeden Tag habe ich versucht,
mein Bestes zu geben,

aber jetzt ist mir bewusst,
was ich bisher vermisst habe.

Deshalb sind wir zusammen.
Wir sind hier
wir sind dabei
unsere Flügel auszubreiten
es ist Zeit, hoch zu fliegen.
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„The Skillz“ im Deutsch-/Religions-/Politik- und Gesellschaftslehre-
Unterricht
Bei „The Skillz“ werden interkulturelle Vorur-
teile aufgedeckt und kulturelle Zuschreibun-
gen gelöst. So kann der Schüler bzw. Spieler/-
die Schülerin bzw. Spielerin erkennen, dass 
die Menschen aus unterschiedlichen Kultur-
kreisen verschieden sind, aber nicht besser 
oder schlechter. In vielen Szenen des dialog-
basierten Spiels zeigt sich, dass Reden wei-
ter hilft und dass viele Konflikte auf kommu-
nikativer Ebene gelöst werden können. Gewalt
bzw. eine Eskalation des Konflikts hilft nicht. 
Nebenbei stärkt das Spiel die Reflexionsfä-
higkeit des Spielers/der Spielerin, da er/sie in
den Episoden über sich und seine Rolle

nachdenken muss und überlegen muss, wo-
hin sein Handeln ihn führt. Zugegeben – auch
im Spiel können die Konflikte unbefriedigend
gelöst werden, so dass am Ende ein grauen-
voller Auftritt mit Buh-Rufen und Pfiffen für 
die Band folgt. Der Vorteil dabei ist, dass im 
Spiel die Reaktionen nicht real sind und der 
Spieler die Episode wiederholen kann. Im 
wirklichen Leben geht das nicht und man 
muss mit den Konsequenzen leben.

Im Unterricht finden sich verschiedene Me-
thoden, mit „The Skillz“ zu arbeiten. Im Fol-
genden stellen wir vier Methoden vor.:

1. Fragen zum Spiel

Das Spiel verfügt über einen Administrato-
ren-Zugang, der speziell von Lehrkräften ge-
nutzt werden kann. Dort bietet sich die Mög-
lichkeit, mit der Klasse gemeinsam einzelne
Dialoge bzw. Konflikte aufzuarbeiten. So 
können je Episode z. B. folgende drei Fragen
erarbeitet werden:

1. Welche Personen sind beteiligt bzw. wer-
 den genannt?
2. Worum geht es in den jeweiligen Streit-
 bzw. Konfliktgesprächen?
3. Warum sind Claas bzw. Derya sauer?
 Weshalb ärgert sich Theo? Warum unter-
 bricht der Lehrer das Gespräch zwischen
 Derya und Feraye?4 

2. Bingo

Damit sich die Schüler/-innen untereinander
besser kennen lernen und ein Gemein-
schaftsgefühl als Klasse entsteht, bietet sich 
zur Begleitung von „The Skillz“ auch das 
Spiel Bingo an.

Benötigtes Material: 
Stift, Bingo-Vorlage je Schüler/-in

Anleitung:
Gehe im Raum herum und finde Personen, 
die den Anforderungen in den Kästchen 
entsprechen. Für jedes Kästchen soll min-
destens eine Person gefunden werden, de-
ren Name dann in das Kästchen geschrie-
ben wird.

Ziel:
Die Schüler/-innen lernen sich auf eine an-
dere Art kennen.
Aufgabe:
Finde jemanden, der/die ...
(siehe Bingo-Vorlage Seite 10)
Auswertung:
Anschließend werden die Ergebnisse der 
Reihe nach kurz vorgestellt.
Eine ausführlichere Anleitung und weitere 
Unterrichtsmaterialien finden Sie im Internet 
unter www.the-skillz.de unter dem Menü-
punkt „Backstage“. Außerdem stehen im 
Downloadbereich ein Handbuch und ein 
Lehrerbegleitheft bereit.
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... eine Sprache spricht, 
die du nicht sprechen 
kannst:

... mindestens ein Jahr au-
ßerhalb Deutschlands ge-
lebt hat:

... ein Haustier hat

... eine andere Staatsan-
gehörigkeit hat als du:

... den gleichen Lieblings-
film hat wie du:

... im gleichen Monat
Geburtstag hat wie du:

... in einem Land war, in 
dem du noch nie warst:

... die gleiche Augenfarbe 
hat wie du:

... den selben Sport treibt 
wie du:

Bingo-Vorlage
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als sie nach Deutschland gekommen sind? 
Was denken sie von Deutschen, wenn sie 
mit Gleichaltrigen ihrer Kultur zusammen
sind? Welche Vorurteile gibt es gegenüber 
Deutschen? Was ist toll an Polen, Italien, der
Türkei und der Elfenbeinküste? Die Ge-
schichte, das Essen, die Kultur? Wie sieht
die politische Lage aktuell in diesen Ländern
im Vergleich zu Deutschland aus? Warum 
haben sie ein anderes politisches System? 
Aus welchen historischen Gegebenheiten
ist das erwachsen? Wie sind die Länder wirt-
schaftlich aufgestellt? Was sind ihre Stärken?

In der Auseinandersetzung mit den ande-
ren Kulturen lernen die Jugendlichen nicht 
nur zu reflektieren, sondern auch ihre eigene 
Position durch Vergleiche zu überdenken, 
sie kommunizieren miteinander und entwi-
ckeln gemeinsam Lösungen.

3. Andere Länder – andere Sitten

Eine andere Möglichkeit, sich dem Spiel und
seinen Figuren zu nähern, ist, sich die Her-
kunftsländer und Kulturen der jeweiligen Pro-
tagonisten anzusehen. Auf der Homepage
www.the-skillz.de finden sich dazu Geschich-
ten. So erzählt Antonios Großvater über Ita-
lien, Deryas Mutter berichtet über ihr Leben 
in der Türkei, Miros Vater zeigt, wie interes-
sant Polen ist und Theos Mutter teilt ihr Wis-
sen über die Elfenbeinküste. Interessant in
der Auseinandersetzung mit Vorurteilen und
Klischees ist für die Schüler/-innen sicherlich,
wie ihre Vorstellungen über das jeweilige
Land sind und wie sich diese verändern, 
wenn jemand aus dem Land erzählt. Viel-
leicht gibt es in der Klasse auch Schüler/-
innen mit Migrationshintergrund, die ihr Land
bzw. ihre Kultur vorstellen möchten und mit
ihren Mitschülern/-innen ihre Sicht auf 
Deutschland teilen. Was haben sie gedacht, 

4. Gleiche Chancen für Micha, Nele 
und Jurij?

Bei der Auseinandersetzung um Gleichbe-
handlung und Gleichberechtigung werden 
die Werte und Normen einer Gesellschaft 
betrachtet und in Frage gestellt. Artikel 3 des
Grundgesetzes schützt Bürger und Bürge-
rinnen vor Diskriminierung von Seiten des 
Staates. Das Gesetz zur allgemeinen Gleich-
behandlung (AGG) wurde 2006 verabschie-
det und stellt einen rechtlichen Rahmen zur 
Gleichbehandlung in arbeits- und zivilrecht-
lichen Bereichen.5

Obwohl wir in einer liberalen Gesellschaft 
leben, werden Menschen aus Gründen ihrer 
Rasse oder der ethischen Herkunft, des Ge-
schlechts, der Religion oder Weltanschau-
ung, einer Behinderung, des Alters oder der 
sexuellen Identität benachteiligt. Kränkende 
Äußerungen wie Witze, Parolen u. Ä., Nicht-
beachtung oder Belästigung sind ebenso 
diskriminierend wie eine ausgrenzende Ar-
beits- und Personalpolitik.

Die folgende Aufgabe soll die Schüler/-in-
nen für offene, aber auch subtile Diskrimi-
nierung in ihrer eigenen Lebenswelt wie 
Arbeitssuche, Wohnungssuche, Einlass in 
die Diskothek etc. sensibilisieren und zum 
Nachdenken anregen. Gleichzeitig soll es 
deutlich machen, in welchen Lebensberei-
chen Menschen benachteiligt werden.

Zugleich stellt sich die Frage, was Schüler/-
innen als „normal“ betrachten und wie sie 
mit Unterschieden umgehen. Diese Erfah-
rung wird durch das folgende einfache Rol-
lenspiel6 sichtbar.

Anleitung:
Jede/r Schüler/-in erhält ein Rollenkärtchen 
mit den Angaben zu der Person, in die er/sie 
sich hineinversetzen soll. Diese Rolle darf 
kein anderer erfahren, sie bleibt also geheim. 
Die Lehrkraft liest nacheinander die vorge-
gebenen Fragen vor, die der/die Schüler/-in 
in seiner Rolle für sich mit ja oder nein be-
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Rollenspiel: Ihre Rolle

Feraye, Türkin, �� Jahre, 
�. Lehrjahr Friseurin, hat 
einen leichten türkischen 
Akzent

Rollenspiel: Ihre Rolle

Tarik, �0 Jahre, Türke, 
Schüler, spricht akzentfrei 
Deutsch

Rollenspiel: Ihre Rolle

Micha, �0 Jahre, Pole, lebt 
seit zwei Jahren in Deutsch-
land, hat einen starken polni-
schen Akzent

Rollenspiel: Ihre Rolle

Jurij, �� Jahre, Russe, 
lebt seit fünf Jahren in 
Deutschland, spricht ganz 
gut Deutsch, deutlicher 
Akzent

Rollenspiel: Ihre Rolle

Miro, �� Jahre, Deut-
scher mit polnischem 
Migrationshintergrund, 
�. Lehrjahr Fachkraft für 
Veranstaltungstechnik

Rollenspiel: Ihre Rolle

Theo, �� Jahre, spricht ak-
zentfrei Deutsch, �. Lehrjahr 
Elektroniker

Rollenspiel: Ihre Rolle

Riccardo, 34 Jahre, Deut-
scher, Bühnenarbeiter, 
großflächig tätowiert, 
untersetzt

Rollenspiel: Ihre Rolle

Herr Brünlich, �4 Jahre, 
selbstständig als Veran-
stalter tätig, Deutscher

Rollenspiel: Ihre Rolle

Kundin, 4� Jahre, Deutsche, 
verheiratet, zwei Kinder, abge-
schlossenes Studium

Rollenspiel: Ihre Rolle

Antonio, italienischer 
Migrationshintergrund,
spricht akzentfrei Deutsch,
�. Lehrjahr Dachdecker

Rollenspiel: Ihre Rolle

Nele, �3 Jahre, Studentin, 
singt in der Band „Gibbe-
rish“, Deutsche

Rollenspiel: Ihre Rolle

Herr Sattler, 3� Jahre, Be-
triebsinhaber eines Hand-
werksbetriebes, verheiratet, 
ein Kind

antworten soll. Lautet die Antwort „Ja“, geht 
er/sie einen Schritt vor. Lautet die Antwort 
„Nein“, bleibt er/sie auf der Stelle stehen. Zu 
Beginn des Rollenspiels stehen alle Schü-
ler/-innen auf einer Linie und somit auf einer 

Höhe. Mit Fortlauf des Spiels schreiten 
manche Schüler/-innen weiter vor als ande-
re. Zum Ende des Spiels erfolgt die Auflö-
sung mit der Frage: „Welche Person habt ihr 
verkörpert?“ 

Schneiden Sie die Kästchen aus und kleben
Sie sie auf eine Karteikarte. Jede/r Schüler/-in
erhält eine Karte mit der darzustellenden Rolle
(die Rolle bleibt geheim). Im Folgenden sind 
zwölf Rollen vorgegeben.

Gibt es mehr Schüler/-innen, kann auch zu 
zweit gearbeitet werden. Die zu verkörpern-
den Personen sind jeweils kurz charakteri-
siert und kommen alle im Computerlernspiel 
„The Skillz“ vor.

Rollenkarten:
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Stellen Sie nach und nach die folgenden 
Fragen. Warten Sie jeweils, bis sich die Rol-
lenspieler/innen entschieden haben, ob sie 
einen Schritt vorgehen oder stehen bleiben. 

Frage zu Ihrer Rolle:

Können Sie den Job aus-
üben, der Ihnen Spaß 
macht?

Frage zu Ihrer Rolle:

Können Sie ohne Wei-
teres eine Wohnung 
mieten?

Frage zu Ihrer Rolle:

Können Sie sich nach Ein-
bruch der Dunkelheit auf der 
Straße sicher fühlen?

Frage zu Ihrer Rolle:

Können Sie jede Disko-
thek besuchen?

Frage zu Ihrer Rolle:

Können Sie Ihr nächstes 
Kind im städtischen Kin-
dergarten anmelden?

Frage zu Ihrer Rolle:

Können Sie es sich leis-
ten, bei rechtlichen Pro-
blemen einen Anwalt zu 
bevollmächtigen?

Frage zu Ihrer Rolle:

Können Sie erwarten, in 
einem Café freundlich und 
zuvorkommend bedient 
zu werden?

Frage zu Ihrer Rolle:

Können Sie nach Ihrem 
sehr guten Abschluss 
erwarten, einen Job zu 
finden?

Frage zu Ihrer Rolle:

Können Sie eine KFZ-
Haftpflichtversicherung 
abschließen?

Frage zu Ihrer Rolle:

Können Sie ein Bank-
darlehen zur Renovie-
rung einer Mietwohnung 
bekommen?

Frage zu Ihrer Rolle:

Können Sie Sympathie 
und Unterstützung von 
Ihrer Familie erwarten?

Frage zu Ihrer Rolle:

Können Sie beim Versuch, 
einen Diebstahl anzuzeigen, 
eine faire Behandlung von der 
Polizei erwarten?

Aus den Erfahrungen mit dem Spiel lässt 
sich sagen, dass „The Skillz“ im Unterricht 
ein gutes Mittel ist, um über – ein bei Ju-
gendlichen bekanntes Medium (Computer-
spiel) – in das Gespräch über interkulturelle 

Unterschiede zu kommen. Begleitbegriffe 
wie Multikulti, Rassismus und Demokratie 
können leicht in der Diskussion miteinander 
erarbeitet werden. Konflikte in den Klassen 
gelöst werden.

Fragenkarten:

Die Rollenspieler müssen die Antwort nicht 
wissen, sondern sie sollen nach ihrer eige-
nen Einschätzung/Meinung handeln.
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Rückfragen zum Spiel können Sie an 
folgenden Kontakt stellen:

Landesgewerbeförderungsstelle des
nordrhein-westfälischen Handwerks e. V. 
(LGH)
Christina Becker
Auf’ m Tetelberg 7
40221 Düsseldorf
Tel: (02 11) 30 10 83 93
Fax: (02 11) 30 10 85 00
E-Mail: becker@lgh.de

Allgemeines Gleichbehandlungsgesetz:
http://www.gesetze-im-internet.de/agg/
(25.10.2011)
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Literatur
1 Das computergestützte Lernspiel „The Skillz“ wur-
 de im März 2010 auf der CEBIT in Hannover mit
 dem Serious Games Award in Bronze ausgezeich-
 net. Im Dezember 2010 erhielt „The Skillz“ den
 Deutschen Entwicklerpreis in der Kategorie „Bes-
 tes Lernspiel“.

2 Hintergrund zur Medienkompetenz von Jugend-
 lichen: 100% der Haushalte, in denen Jugendliche
 zwischen 12 und 19 Jahren leben, haben einen
 Computer. 45% aller 12- bis 19-Jährigen spielen
 mindestens mehrmals pro Woche alleine oder mit
 anderen. Der Anteil der Nicht-Spieler, die also we-
 der alleine noch mit anderen irgendeine Form von
 Computer-, Konsolen- und Internetspielen nutzen,
 liegt insgesamt bei lediglich 19% (www.mpfs.de/
 JIM-Studie 2009).

3 Die Minispiele können unabhängig vom eigentli-
 chen Handlungsverlauf gespielt werden. Sie kön-
 nen vom Hauptmenü aus direkt angewählt werden.
 Zur Auswahl stehen: eine Bus-Rallye, ein Farb--
 Memory, ein Verstärker-Mastermind und ein Dach-
 pfannen-Sweeper.

4 Achtung: Der Dialog zwischen Derya und ihrer
 Freundin Feraye ist auf Türkisch gesprochen. Nur
 die Untertitel sind in Deutsch.

5 http://www.gesetze-im-internet.de/agg/ (25.10.2011)

6 Angelehnt an: Themenblätter im Unterricht; Herbst
 2006, Nr. 59; Bundeszentrale für politische Bildung,
 53113 Bonn. Autorin: Heike Ekea Gleibs.

Anmerkungen
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Gilberte Furstenberg

CULTURA: Ein webbasiertes Projekt 
zur Entwicklung von interkulturellem 
Verständnis

Dieser Artikel beschreibt das Projekt Cultura, eine webbasierte Initiative zur Förderung des interkulturellen Verständ-
nisses, die im Rahmen des Universitäts-Sprachunterrichts entwickelt wurde. Ziel ist es, das interkulturelle Verständnis 
von amerikanischen Studenten, die Französisch studieren, und französischen Studenten, die Englisch studieren, zu 
entwickeln. Zu diesem Zweck schaffen die zwei Gruppen gemeinsam – im Unterricht und online – ein tiefes Verständ-
nis von der jeweils anderen Kultur – ein Prozess, in dem die Lehrer eine entscheidende Rolle spielen. Cultura ist nicht 
nur von einem pädagogischen und methodischen Standpunkt her interessant, sondern auch aufgrund seiner Anpas-
sungsfähigkeit, da das Projekt leicht auf andere Gebiete übertragen werden kann. Außerdem ist auch die Rolle des 
Lehrers nicht auf das traditionelle Klassenzimmer beschränkt, sondern kann sowohl im nicht-akademischen Umfeld 
als auch in einem reinen Online-Projekt wahrgenommen werden.

Abstract

Das Projekt, das seit 1997 1 existiert, wurde
ursprünglich von Französischprofessoren der
Fremdsprachenabteilung des MIT  2 Online-
Diskussionsforen entwickelt. Ihr Ziel war es, 
das interkulturelle Verständnis amerikani-
scher MIT-Studenten, die Französisch stu-
dieren, und Studenten einer französischen 
Universität, die Englisch studieren, zu entwi-
ckeln. Seit der ursprünglichen Anwendung
wurde das Projekt sowohl auf andere Spra-
chen und Kulturen als auch auf andere Kurs-
arten (z. B. im Wirtschaftsbereich) übertragen,
um Teilnehmern ein besseres Verständnis 
für die jeweils andere Kultur zu vermitteln.

Cultura entstand aus dem Wunsch der Ini-
tiatoren, Kultur (und insbesondere das Ver-
ständnis für eine fremde Kultur) zum Kern 
des Sprachunterrichts zu machen, d. h. die
traditionelle Aufteilung zwischen Sprache
und Kultur umzukehren, in der Spracherwerb
und Lernen im Zentrum des Unterrichts 
standen, während Kultur nur peripher behan-
delt wurde. Dieses Bestreben ging zeitlich
einher mit der generellen Notwendigkeit, 

interkulturelle Kommunikation zu einem 
Lehrschwerpunkt zu machen, die zu der Zeit 
in vielen Hochschulen sowohl in den USA 
als auch in Europa offensichtlich wurde.

Unser konkretes Ziel ist es, den Studenten 
die Einstellungen, Werte, Denkansätze und 
Handlungen von Menschen in einem an-
deren Land nahezubringen – anders aus-
gedrückt: den Studenten einen Zugang zu 
vermitteln zu der „verborgenen Dimension“ 
bzw. der „stillen Sprache” 3 der Kultur. Wir 
entschieden uns für einen komparativen
Grundansatz, in dem Studenten zuerst eine 
Vielzahl von ähnlichen Arten von Dokumen-
ten und Texten aus der französischen und 
amerikanischen Kultur (was Julie Belz (2003)
„parallele Texte“ nennt) zu vergleichen, da 
uns dieser Prozess der Gegenüberstellung 
am geeignetsten scheint, um Ähnlichkeiten 
und Unterschiede darzustellen. Im nächsten 
Schritt beginnen die Studenten interkultu-
relle Online-Dialoge, in denen sie sich mit 
ihren ausländischen Partnern über ihre Be-
obachtungen zu Ähnlichkeiten und Unter-

Cultura: Kurzbeschreibung und Hintergrund.
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Studenten nur online in Kontakt zu bringen 
fördert für sich allein genommen das inter-
kulturelle Verständnis nicht. Benötigt wird 
vielmehr eine gemeinsame Basis, auf der sie 
kommunizieren. Diese Basis wird ihnen in 
Form von Materialien zur Verfügung gestellt, 
die vorzugsweise mit Bezug auf die Studien-
fächer der Studenten ausgewählt werden.
Da unsere Studenten keine Experten in 
französischer bzw. amerikanischer Kultur 
sind, entschieden wir uns für ein breites 
Themenspektrum.

In Cultura werden beide Studentengruppen 
zuerst gebeten, einzeln drei Online-Frage-
bogen auszufüllen. Ihre Antworten dienen 
als Ausgangsbasis für nachfolgende Diskus-
sionen. Durch derartige Fragebögen werden 
die Studenten von Anfang an in das Projekt 
eingebunden und entwickeln ein persönli-
ches Engagement. Bei dem ersten Frage-
bogen handelt es sich um einen Wortasso-
ziationstest, d. h. beide Studentengruppen 
werden gebeten, spontane Assoziationen zu
Worten wie „individualism/individualisme“
(Individualismus), „success/réussite“ (Erfolg),

„freedom/liberté“ (Freiheit), „family/famille“ 
(Familie) etc. aufzuschreiben. Dabei erhalten 
die MIT-Studenten eine englischsprachige 
Liste und antworten auf Englisch, während 
die französischen Studenten eine franzö-
sischsprachige Liste erhalten und auf Fran-
zösisch antworten.

In einem zweiten Fragebogen vervollständi-
gen die Studenten Sätze wie z. B. „a good 
student is/un bon étudiant est“ (Ein guter 
Student ist), „a good neighbor is/un bon voi-
sin est“ (Ein guter Nachbar ist), „a good pa-
rent/un bon parent“ (Gute Eltern sind), „a good
boss/un bon patron“ (Ein guter Chef) etc.

Im dritten Fragebogen werden sie gebeten, 
darzustellen, wie sie in den folgenden hypo-
thetischen Situationen reagieren würden: 
Sie sehen im Supermarkt, wie eine Mutter 
ihr Kind schlägt; Sie sehen, wie ein Kommi-
litone bei einer Klausur betrügt; Sie warten 
seit zehn Minuten in einer Schlange und je-
mand drängelt sich genau vor Sie; Sie sind 
im Kino und hinter Ihnen spricht jemand die 
ganze Zeit etc.

schieden austauschen, das Warum und Wie 
dieser Unterschiede erforschen und dis-
kutieren und gleichzeitig versuchen, dem 
jeweils anderen einen Insider-Blick in die 
eigene Kultur zu ermöglichen.

Zu diesem Zweck erstellen wir für die Stu-
denten eine gemeinsame Website, die als
eine Art Routenplan für die gemeinsame
Reise verstanden werden kann, die die 
beiden Studentengruppen ein Semester 
lang unternehmen. Die Website bietet eine 
Vielzahl an parallelem, digitalem Text- und 
Bildmaterial aus den entsprechenden Kul-
turkreisen sowie materialbasierte Diskus-
sionsforen. Diese Foren spielen in der Ent-
wicklung von interkulturellem Verständnis 
eine tragende Rolle, da sie tiefgehende Dis-
kussionen, permanente Anfragen, Revisio-
nen und Klarstellungen ermöglichen, die 

Studenten davon abhalten, die zwei Kultu-
ren zu essentialisieren. Vielmehr helfen sie 
den Kursteilnehmern, Schritt für Schritt ihr 
Verständnis von der anderen Kultur zu er-
weitern und zu vertiefen.

Im Augenblick handelt es sich um ein Hy-
brid-Projekt, in dem Studenten sowohl im 
als auch außerhalb des Unterrichts arbei-
ten. Der außerschulische Teil ist dabei den 
Online-Unterhaltungen vorbehalten, die die 
Studenten mit ihren ausländischen Partnern 
führen. Diese Diskussionen bringen sie in 
den Unterricht zurück, wo sie unter der An-
leitung des Lehrers weitergeführt und ver-
tieft werden. Sicherlich ist auch eine rein 
webbasierte Projektdurchführung denkbar. 
Dafür müsste allerdings die Rolle des „Leh-
rers/Mediators“ überdacht und neu definiert 
werden.

Material
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Die Fragebögen wurden von beiden Lehrern
gemeinsam erstellt. Dabei wurde Wert da-
rauf gelegt, verschiedene Lebensbereiche 
(Familie, Arbeit, Gesellschaft, Privatleben 
etc.), Arten von Beziehungen (mit Verwand-
ten, Fremden, Nachbarn, Kollegen etc.) und
Orten (in der Öffentlichkeit, zuhause, in ei-
nem beruflichen Umfeld etc.) abzubilden.

In Anbetracht der Tatsache, dass es für Leh-
rer nicht einfach ist, derartige Fragebögen zu 
entwickeln, haben wir zusätzlich ein Cultura 
Exchange Tool (das kostenlos an alle Inte-
ressenten abgegeben wird) entworfen, das 
Hilfestellung bei der Entwicklung von eige-
nen Online-Fragebögen, der Sammlung 

und gegenüberstellenden Darstellung von 
Antworten sowie der Organisation von ent-
sprechenden Foren bietet, sofern das ge-
wünscht ist.

Das untenstehende Beispiel zeigt die Gegen-
überstellung der amerikanischen und fran-
zösischen Assoziationen zu dem Wort Indi-
vidualismus. Auf der linken Seite werden 
die Antworten der Amerikaner dargestellt 
(pro Student eine Zeile), auf der rechten die 
Antworten der Franzosen. Diese Liste zeigt, 
wie der Prozess der Gegenüberstellung sehr 
offensichtlich die großen kulturellen Unter-
schiede ans Licht bringt, die sich hinter dem 
anscheinend „selben“ Wort verbergen.

http://cultura.mit.edu/culturaNEH/archives/2000f/answers/individualisme.htm
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Die genannten Fragebögen und die Antwor-
ten der Studenten sind aber nur der Aus-
gangspunkt des Projekts und werden von
einer Vielzahl anderer Materialien ergänzt, 
z. B. Medien, Videos, Filme usw. Der Ver-
gleich dieser anderen Materialien 5 bringt 
durch die Verwendung unterschiedlicher Me-
thoden neue und verschiedene Sichtweisen 
hervor. Cultura gibt Studenten Zugang zu 
Daten/Statistiken über beide Länder sowie 
nationale Umfragen aus Frankreich und den 
USA zu einer Vielzahl von Themen, Filmen 6 
(in unserem Fall französische Filme und die 
entsprechenden amerikanischen Neuver-
filmungen), Online-Medien (z. B. „New York 
Times“ und „Le Monde“), eine Sammlung 
literarischer und historischer Textauszüge 
von französischen und amerikanischen Au-
toren sowie Links zu Grundlagentexten (z. B. 
die „Bill of Rights“ und die „Déclaration des 

Droits de l‘Homme“), Werbung zu einer Aus-
wahl von amerikanischen und französischen 
Themen und Produkten (z. B. Autos, Mode, 
Lebensmittel), die verglichen werden können
und Bilder, anhand derer die zwei Gruppen 
von Studenten gemeinsame Themen zur 
Vertiefung und zum Vergleich auswählen 
können, indem sie eigene Bilder, Bilder aus 
dem Internet oder Videos auf die Cultura-
Website hochladen.

Diese Materialien, die aneinander anschlie-
ßen und sich ergänzen, ermöglichen es den 
Studenten, ihre Erkenntnisse kontinuierlich 
in einem größeren Zusammenhang zu be-
trachten sowie ihr Verständnis der anderen 
Kultur zu bestätigen oder zu widerlegen, zu 
erforschen oder zu hinterfragen und damit 
permanent zu verfeinern.

Online-Diskussionsforen

Die Online-Diskussionsforen sind ein Kern-
bestandteil des Projekts Cultura 7. Sie zeich-
nen sich durch die folgenden Eigenschaften 
aus: Sie sind asynchron (was eine reflektive-
re und bewusstere Haltung ermöglicht), mul-
tipel (für jedes Wort und Dokument und je-
den Ausdruck gibt es ein eigenes Forum, 
was die Unterhaltungen sehr präzise struk-
turiert, z. B. eigene Foren für jedes Wort auf 
den Fragebögen, für einzelne Filmszenen 
oder für zwei Werbespots, die miteinander 
verglichen werden), kollektiv ( jede Diskus-
sion entwickelt sich wie ein offener Dialog, 
an dem die Studenten teilnehmen) und kom-
plett von den Studenten geführt (sie sind 
vollständig verantwortlich für die Konversa-
tionen, d. h. der Lehrer mischt sich nie ein).

Ein letzter Punkt ist, dass sie in der „Mutter-
sprache“ der Studenten 8 geschrieben 
sind, wodurch alle Studenten miteinander 
gleichgestellt sind (Es wird vorausgesetzt, 
dass Studenten die jeweils andere Sprache 
gut genug beherrschen, um sie zu verste-
hen. Im Gegenzug verbessert sich oft auch 
ihr Leseverständnis erheblich).

Diese Online-Foren stehen im Zentrum von 
Cultura, weil auf ihnen die interkulturelle 
Kommunikation und Reflexion stattfindet. 
Die untenstehenden Auszüge aus einem 
Forum 9, in dem Studenten ihre jeweiligen 
Assoziationen zum Wort „Familie“ betrach-
ten, zeigen, wie in einem Mikrokosmos Stu-
denten von der komparativen Wortanalyse 
zu der Entdeckung einer Vielzahl von tiefer-
liegenden kulturellen Eigenheiten gelangen. 

Genau wie in allen anderen Foren gehen die 
Studenten in diesem Forum wie folgt vor:

• In einem ersten Schritt teilen sie ihre Ent-
 deckungen und Beobachtungen. So
 schreibt zum Beispiel die MIT-Studentin
 Alicia: „Ein großer Unterschied, der mir bei
 den Reaktionen zu diesem Wort auffiel,
 ist, dass von amerikanischer Seite häufig
 das Wort ‚Liebe‘ fiel, bei den Franzosen
 aber nur bei zwei Leuten“ 10. Bezugneh-
 mend auf diesen Kommentar antwortet
 Gabrielle, eine französische Studentin:
 „Es scheint tatsächlich so zu sein, dass
 die französischen Studenten das Wort
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 ‚Liebe‘ seltener benutzen. Aber vielleicht
 liegt das daran, dass man keine Angst hat,
 ohne Liebe zu sein, deswegen macht man
 sich darüber keine Sorgen. Aber das ist
 natürlich nur eine Theorie: Ich weiß nicht
 wirklich, warum das so ist. Für eine bes-
 sere Analyse bräuchte man detailliertere
 Informationen über die konkreten Familien-
 hintergründe. Aber das würde eventuell
 zu persönlich werden.“ 11

• Weiterhin stellen die Studenten Hypothe-
 sen auf. Damit gehen sie über die Fest-
 stellung von Beobachtungen und über rei-
 ne Behauptungen hinaus, indem sie Fra-
 gen stellen, auf die ihre Partner antworten
 können. Im folgenden Dialog stellt Gaëlle,
 eine französische Studentin, eine Hypo-
 these auf, die der letzten ähnelt: „Mir ist
 die große Häufung des Wortes ‚Liebe‘ in
 Euren Antworten ebenfalls aufgefallen.
 Vielleicht ist das in Frankreich eher still-
 schweigend eingeschlossen, aber das
 heißt nicht, dass das Gefühl nicht da ist.“ 12

 Wieder ist es Alicia, die eine Antwort liefert:
 „Ich glaube, Gaelle hat hier einen sehr in-
 teressanten Punkt angesprochen, wenn
 sie bemerkt, dass Liebe in Frankreich ein
 impliziteres Gefühl ist als in Amerika. In
 Amerika wird das Wort ‚love‘ definitiv an-
 dauernd benutzt. Es wird häufig als Ab-
 schiedsgruß benutzt, zum Beispiel sagen
 Leute ‚I love you‘, wenn sie ein Telefonge-
 spräch mit ihrem Freund/ihrer Freundin,
 den Eltern oder Geschwistern und manch-
 mal sogar guten Freunden beenden. Das
 passiert sehr häufig und wir denken uns
 nicht viel dabei. Mich würde interessieren,
 wie das in Frankreich ist? Werden die
 Worte amour‘ und ‚s‘aimer‘ häufig ausge-
 sprochen?“ 13

Diese Beiträge betonen zwei wesentliche 
Aspekte:

 1. Die oft spontane Neigung der Studen-
 ten, ihre Aussagen anhand von konkreten
 Beispielen aus ihrem direkten Erfahrungs-
 schatz zu illustrieren und damit einen direk-
 ten Einblick in ihre eigene Kultur zu ermög-
 lichen.

 2. Die Bedeutung von direkten Fragen. Wir
 ermutigen unsere Studenten dazu, Fragen
 zu stellen, weil diese für den Fortbestand
 einer Unterhaltung unabdingbar sind – am
 Ball zu bleiben sozusagen – und gleichzei-
 tig verhindern, dass die Diskussionsforen
 eine Anhäufung von Monologen werden.
 Daher schreibt Howard, ein MIT-Student,
 im selben Forum: „Kann es sein, dass Lie-
 be in Frankreich eine andere Konnotation
 hat und dass im Französischen andere
 Worte im Bereich Liebe benutzt werden,
 um über Familie zu sprechen? Worte wie
 ‚entraide‘, ‚bonheur‘, ‚soutien‘ etc.?“ 14, was
 eine andere MIT-Studentin dazu bewegt
 zu schreiben: „Mich würde interessieren,
 wie das in Frankreich ist? Werden die
 Worte ‚amour‘ und ‚s´aimer‘ häufig aus-
 gesprochen?“ 15

 Auf die letzte Frage des MIT-Studenten
 bezieht sich wiederum Gaëlle, die spontan
 antwortet: „Das ist eine wirklich interes-
 sante Frage. Ich glaube, die Franzosen
 sind ein bisschen zurückhaltender und
 diskreter, was ihre Liebesempfindungen
 betrifft. Ich habe gerade in unserem Semi-
 nar eine kleine Umfrage durchgeführt, um
 herauszufinden, wie viele von uns ‚Ich liebe
 dich‘ zu ihren Eltern sagen. Tja, das scheint
 keiner zu tun, mich eingeschlossen. Trotz-
 dem ist es natürlich klar, dass diese Liebe
 existiert. Jetzt fragt sich natürlich, ob eure
 (eigentlich sehr schöne) Angewohnheit,
 recht oft ‚Ich liebe dich‘ zu sagen, das Wort
 teilweise abwertet? Gibt es Worte, die
 noch stärker sind als ‚Liebe‘?“ 16

 Die MIT-Studentin Kezia reagiert auf den
 ersten Teil von Gaëlles Bemerkungen (im
 Text fettgedruckt) und zeigt sich verwirrt:
 „Ein interessanter Kommentar, Gaelle. Ich
 dachte immer, die Franzosen wären offe-
 ner, was ihre Gefühle betrifft. Es sieht so
 aus, als ob sie sich andauernd küssen und
 umarmen. In Amerika berührt man sich in
 der Öffentlichkeit eindeutig weniger. Es
 gibt sogar Leute, die es missbilligen, wenn
 sich Paare vor anderen küssen oder Mütter
 ihre Babys stillen. Warum meinst du, dass
 die Franzosen diskreter sind?“ 17
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 Worauf Gaëlle antwortet: „Die Franzosen
 sind zurückhaltender, wenn es darum geht,
 ihre Gefühle laut und deutlich auszuspre-
 chen. Aber es stimmt tatsächlich, dass der
 Anblick von küssenden Paare in der Öf-
 fentlichkeit ganz normal ist.“ 18

Eine derartige Online-Diskussion ist enorm 
hilfreich für die Studenten, weil sie so inhä-
rente kulturelle Unterschiede erkennen, wie 
zum Beispiel in diesem Fall, dass das Ver-
ständnis von implizit und explizit sowie die 
unterschiedliche Weise, Gefühle wie Liebe
auszudrücken (durch Verbalisierung bei 
Amerikanern versus Zeigen bei den Franzo-
sen), stark von der eigenen Kultur geprägt 
sind. Mit diesen unterschiedlichen Vorstel-
lungen werden die Studenten wieder kon-
frontiert, wenn sie sich mit anderem Material 
beschäftigen, zum Beispiel mit der Interak-
tion von Filmcharakteren oder der Art, in der 
Werbespots Produkte präsentieren.

Die Erfahrung hat gezeigt, dass der Erfolg 
von interkulturellen Dialogen davon abhängt,
dass Teilnehmer gleichermaßen ihre Beob-
achtungen und Reaktionen miteinander tei-
len, sich auf die Beobachtungen von ande-
ren beziehen, Hypothesen aufstellen und 
Erklärungen anbieten, die Beiträge der an-
deren würdigen, Fragen stellen, Dinge an-
hand von konkreten Beispielen aus dem 
Alltag darstellen, die Initiative ergreifen (Bei-
spiel: „Ich habe gerade in unserem Seminar 
eine kleine Umfrage durchgeführt“) und na-
türlich auf die Fragen ihrer Partner reagieren. 
Hieraus ergibt sich ein permanenter, wech-
selseitiger Prozess des Wissensaustauschs 
und Nachfragens, in dem immer versucht 
wird, die Sichtweise des anderen zu verste-
hen und die eigene Kultur zu erklären. Dabei 
lernen die Studenten ganz automatisch et-
was Wertvolles.

Vielleicht liegt der Schlüssel zum Erfolg bei 
interkulturellen Foren darin, Teilnehmer der 
Kommunikation nicht nur anzuregen, direkt
miteinander und übereinander zu sprechen
(was oft nicht zielführend ist), sondern sich 
gemeinsam über etwas Drittes – die Mate-
rialien – auszutauschen, durch die sie ihre

Kultur und etwas über sich selbst preis-
geben.

In diesem Zusammenhang darf nicht ver-
gessen werden, dass die Mitglieder der zwei 
Gruppen von Studenten sehr unterschied-
liche Hintergründe haben und nicht unbe-
dingt gleicher Meinung sind. Sie werden so-
gar konstant von uns dazu aufgefordert, ihre 
eigene Sichtweise auszudrücken und nicht 
eine Mehrheitsmeinung zu vertreten.

Bei der Diskussion des Begriffs „Individua-
lismus“ schrieb ein Student, obwohl die 
Mehrheit der amerikanischen Studenten 
sich enorm positiv zu dem Thema äußern, 
folgendes: „Wir haben ja bereits festgestellt, 
dass wir sehr unterschiedliche Vorstellungen 
davon haben, was das Wort eigentlich be-
deutet. Besonders MIT-Studenten sind oft 
Leute, die an ihrer Schule Außenseiter wa-
ren, weil sie bessere Noten schrieben und 
vielleicht nicht so beliebt waren. Ich glaube, 
dass Individualismus von manchen anderen 
Gruppen von Menschen in Amerika nicht so 
positiv gesehen wird. Es gibt eine Menge 
Geschichten von Leuten, die andere Mei-
nungen vertreten oder sich anders kleiden, 
und deren Gemeinden (Schulen, Orten etc.) 
das für falsch oder sogar gefährlich halten. 
Daher denke ich nicht, dass alle Amerikaner 
Individualismus als positive Eigenschaft be-
zeichnen würden – obwohl sie für mich per-
sönlich von sehr großer Bedeutung ist.“ 19

Wir vermitteln Studenten auch, wie wichtig
es ist, sich auf konkrete Zusammenhänge
zu beziehen bzw. Zusammenhänge zu un-
terscheiden (zum Beispiel: das MIT versus 
andere Universitäten, Neuengland versus 
die Südstaaten oder Kalifornien, Großstadt 
versus Kleinstadt usw.) und soziale Milieus 
zu berücksichtigen (zum Beispiel: Vororte
versus Innenstadt).

Wir ermutigen sie auch, den anderen einige 
Informationen zu ihrem persönlichen Hinter-
grund mitzuteilen, zum Beispiel woher sie 
kommen (das betrifft ganz besonders aus-
ländische Studenten), damit ihre Partner auf 
der anderen Seite des Atlantik nicht den-
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ken, sie seien alle „aus einem Guss“ und 
einen monolithischen Eindruck von der 
Kultur gewinnen. In diesem Zusammen-
hang spielen gerade ausländische Studie-
rende eine sehr interessante und einzig-
artige Rolle: Ihre Stimmen bieten noch eine 
andere Perspektive, die sie mit den anderen 
teilen (sie geben sich immer als Ausländer 
zu erkennen), und übernehmen interessan-
terweise – dadurch dass sie sowohl Insider 
als auch Außenstehende sind – oft spontan 
die Rolle des Kultur-Mediators, indem sie 
sich gleichermaßen an die Amerikaner und 
Franzosen wenden, der der jeweils ande-
ren Gruppe erklären, was ihre Kommilitonen 
meinen, und andere interessante Aufgaben 
übernehmen.

Auch die Studenten betrachten die Foren
als zentrales Element. Ein MIT-Student 
schrieb in seiner Abschlussbeurteilung des 
Projekts: „Die Foren waren ein unbezahlba-
rer Teil meiner Erfahrungen im Französisch-
seminar. Es hat Spaß gemacht, sich mit 
Gleichaltrigen in einem anderen Land aus-
zutauschen und Einblicke zu gewinnen in 
eine andere kulturelle Sicht auf gemeinsame 
Themen und Motive. Dank des Wortasso-
ziationsforums bekam ich einen Eindruck 
von den Denkprozessen meiner französi-
schen Gegenüber. Es ist interessant zu se-
hen, wie Ideen im Geist von Menschen aus 
einer anderen Kultur verbunden werden im 
Gegensatz zu meinem eigenen. So lernt 
man die andere Kultur besser verstehen.“ 20

Cultura basiert eindeutig auf der Prämisse, 
dass man eine Kultur nicht einfach verste-
hen lernt, indem man Fakten und Wissen 
sammelt, sondern dass ein dynamischer 
Prozess der Konstruktion und Ko-Konstruk-
tion erforderlich ist. Hier sind die Lernen-
den offen engagiert in einem Prozess des 
Entdeckens, Erkundens und Hinterfragens, 
der einen konstruktivistischen Lernansatz 

Entwicklung von interkulturellem Verständnis: Prozessorientierung

fördert, in dem Studenten – mit Hilfe ihrer 
Kommilitonen und ausländischen Partner –
Schritt für Schritt ein immer komplexeres 
und vielseitigeres Verständnis für die andere 
Kultur entwickeln.
Hier spielt eine Reihe von Faktoren eine Rol-
le, die auf verschiedene Art und Weise doch 
immer mit der Rolle des Lehrers verbunden 
sind.

Der Lehrer als Vermittler

Der auf den vorangegangenen Seiten be-
schriebene Prozess findet selbstverständlich
nicht von alleine statt. Unsere 14-jährige Er-
fahrung in dem Bereich hat uns gezeigt, 
dass die Rolle des Lehrers von zentraler Be-
deutung für das gesamte Unterfangen ist. 
Neben der ursprünglichen Zeitplanung mit
dem ausländischen Partner und der gemein-
samen Materialauswahl ist die generelle und 
wichtigste Aufgabe des Lehrers, Studenten
in ihren Erkundungen zu begleiten und ihnen
das Rüstzeug zu vermitteln, das den Pro-
zess der Entwicklung von Verständnis für 
die andere Kultur in diesem neuen Umfeld 
vereinfacht.

Durch die Integration der virtuellen Online-
Gemeinde hat sich die Rolle des Lehrers 
stark verändert: Er ist nicht mehr die einzi-
ge Autoritätsperson im Seminar, sondern 
muss sozusagen „die Bühne teilen“ mit den 
ausländischen Studenten, die in der ent-
sprechenden Kultur leben und diese direkt 
erfahren. Daher ist seine Rolle nicht länger 
auf das Teilen von kulturellem Wissen be-
schränkt, sondern besteht hauptsächlich 
darin, die Studenten in den Mittelpunkt zu 
stellen und ihnen Gelegenheit zu geben, 
mitzuteilen, was sie gelernt und erfahren ha-
ben, zu reflektieren, zu diskutieren und An-
sichten gegenüberzustellen – ein Prozess, 
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der besonders bereichert wird durch die 
Teilnahme der Muttersprachler auf der ande-
ren Seite des Atlantiks.

Die Rolle des Lehrers schließt folgende 
Punkte ein: den Studenten von Beginn an 
die Ziele des Projekts zu verdeutlichen, ganz 
konkrete Anweisungen zum Lesen der Do-
kumente 21 zu geben , die Funktion der Fo-
ren klarzustellen, genaue Informationen zu 
ihrem Zweck und ihrer Bedeutung zu kom-
munizieren und die entsprechenden Auf-
forderungen zu erteilen 22, neue Foren nach 
Bedarf hinzuzufügen (zum Beispiel zu aktu-
ellen Geschehnissen).

Was den eigentlichen Inhalt der Foren be-
trifft, haben wir festgestellt, dass – obwohl 
Studenten komplett verantwortlich für die 
Foren und ihre Weiterentwicklung sind – es 
notwendig ist, den Studenten zu erlauben 
und sie sogar zu ermutigen, den anderen zu 
widersprechen. Besonders in den USA wird 
Konfrontation zumeist unter allen Umstän-
den vermieden, üblicherweise im Namen der
Netiquette, und wird als Grund für „geschei-
terte Kommunikation“ angesehen. Wir wen-
den uns ganz bewusst auch kontroversen 
Themen – „les sujets qui fâchent“ – zu und 
bitten unsere Studenten, eben NICHT Kon-
flikte um jeden Preis zu vermeiden, da das 
Ziel dieser Online-Diskussionen nicht ist, 
einen Konsens unter allen beteiligten Stu-
denten zu erreichen, sondern ein Forum zu 
bieten, in dem permanent Themen aufge-
griffen und kontinuierlich diskutiert werden.

Nach den ersten paar Jahren gingen wir 
einen Schritt weiter und entwarfen ein Fo-
rum, in der es um die Diskussion von Para-
doxons und Widersprüchen geht. Dieses 
Forum wurde wie folgt angekündigt:
Dieses Forum dient dazu,
(1) Themen anzusprechen, die Sie als Para-
doxa in der anderen Kultur wahrnehmen 
(und die sie in mehreren Fragebogen-Ant-
worten bzw. Foren-Kommentaren entdeckt 
haben) und
(2) mögliche Hypothesen und Interpretatio-
nen als Antwort auf die Fragen der transat-
lantischen Partner zu bieten. ��

Interessanterweise wird ein derartiges Fo-
rum von den Studenten generell sehr ge-
schätzt. Ein Student schrieb: „Es ist schwie-
rig, sich Paradoxa auszudenken, aber wenn 
einem erst einmal eines auffällt, dann ist es 
eigentlich ganz einfach, darüber zu schrei-
ben. Diese Diskussionen gehören zu den 
interessantesten, weil die Studenten in 
diesem Themengebiet mehr neue Ideen 
aufbauen.“ 24

Unser Hauptanliegen ist es, dass die Stu-
denten permanent forschen, testen, fragen, 
Themen aufgreifen, die anderen fordern 
(zum Beispiel warum „individualism“ so 
einen hohen Stellenwert in der amerikani-
schen Kultur hat, während „individualisme“ 
von den Franzosen ausgesprochen negativ 
beurteilt wird). Es ist nicht unser Ziel, Gren-
zen zu ziehen, sondern ganz im Gegenteil 
zu erkennen, warum diese Grenzen existie-
ren, was hinter ihnen liegt und woher sie 
eventuell kommen. Ein kleines Beispiel: Im 
Vergleich der Antworten zu der Frage „Was 
würden Sie tun, denken oder sagen, wenn 
Sie bei einer Klausur sehen, dass ihr Kom-
militone am Nebentisch betrügt?“ stellten 
beide Gruppen von Studenten fest, dass et-
liche amerikanische Studenten ohne zu zö-
gern ihren Lehrer bzw. die Aufsicht informie-
ren würden, was kein einziger französischer 
Student tun würde. Als Überlegung hierzu
fragte ein amerikanischer Student unver-
blümt: „Bisher habt ihr (die französischen 
Studenten) euch in den meisten Forums-
diskussionen auf die Seite der sozialen Ge-
rechtigkeit gestellt. Und jetzt akzeptiert ihr 
unverständlicherweise, dass ihr betrogen 
werdet.“ 25

In seiner Antwort erklärte einer der französi-
schen Studenten, dass das Verraten eines 
Kommilitonen viele Menschen an die leid-
volle Zeit in der französischen Geschichte 
erinnerte, zu der einige mit den Deutschen 
kollaborierten und Juden verrieten. Diese
Anmerkungen kommentierte derselbe ame-
rikanische Student mit folgenden Worten: 
„Ich bin der Meinung, dass es einen gewal-
tigen Unterschied gibt zwischen dem Ver-
raten eines Juden im Zweiten Weltkrieg 
und dem Verraten eines Studenten, der bei 



LIFE - Ideen und M
aterialien für interkulturelles Lernen •  w

w
w.bm

w
group.com

/life

CULTURA: Ein webbasiertes Projekt zur Entwicklung von
interkulturellem Verständnis (Gilberte Furstenberg) 2.5. 10

�

einer Klausur betrügt. Die Juden waren un-
schuldige Menschen und wie sie behandelt 
wurden, war unmoralisch (gelinde gesagt). 
Im Gegensatz dazu ist die Bestrafung eines 
Studenten, der abschreibt, nicht unmora-

lisch. Ich halte es für inakzeptabel, Betrug 
hinzunehmen. Wenn eine Prüfung wichtig 
ist, sollten die Leute etwas unternehmen, 
wenn sie sehen, dass jemand anderes zu 
betrügen versucht (…).“ 26

Der Lehrer als Aufgabenkoordinator

In diesem Zusammenhang ist unser Haupt-
ziel als Lehrer, unsere Studenten dazu zu 
bringen, Klischees hinter sich zu lassen und 
Schritt für Schritt – mit Hilfe ihrer Kommilito-
nen und ausländischen Partner – die Teile 
eines komplexeren Kulturpuzzles zusam-
menzusetzen. Allerdings werden wir wiede-
rum dafür benötigt, ihnen zu helfen, diese 
einzelnen und sich konstant weiterentwi-
ckelnden Teile zu verstehen. Deswegen 
müssen wir unseren Studenten Aufgaben 
stellen, die ihnen helfen, neue Verbindungen 
zu schaffen zwischen Dokumenten und Zu-
sammenhängen, so dass sie – wie „Kultur-
archäologen“ – kulturelle Muster freilegen 
und ans Licht bringen können.

Was uns betrifft, findet dieser Austausch nor-
malerweise im Unterricht statt 27. Es muss 
jedoch darauf hingewiesen werden, dass die 
hier beschriebenen Aufgaben ausschließlich 
die Aktivitäten in MIT-Seminaren darstellen.
Was im Unterricht in Frankreich passiert,
mag sich davon stark unterscheiden, da sich 
eventuell der Lehrstil unterscheidet oder der 
Lehrer sich entschließt, seinen Studenten 
andere Aufgaben zu stellen. Aber letztend-
lich spielt das keine wirkliche Rolle. Was je-
doch eine Rolle spielt ist, dass beide Leh-
rer sich darauf verständigen, dass sich ihre 
Studenten aktiv und gleichberechtigt an den 
Diskussionen in den Onlineforen beteiligen, 
um einen gemeinsamen Raum – in dem 
sie zusammentreffen, um Themen zu dis-
kutieren – zu schaffen und zum Blühen zu 
bringen. Das erreicht man durch die regel-
mäßige Bereitstellung neuer Materialien und 
die Diskussionen und Aktivitäten in den bei-
den Seminaren, unabhängig davon, wie der 
Unterricht genau gestaltet ist.

Eine Aufgabe, die wir unseren Studenten 
am MIT stellen, besteht darin, dass sie nach 
der Analyse eines neuen Dokuments oder 
anderer Materialien mindestens eine Be-
obachtung in den Unterricht zurückbringen, 
die etwas wiederholt (oder widerlegt), was 
sie zuvor in einem anderen Zusammenhang 
oder Dokument entdeckt hatten. Diese Be-
obachtungen werden vom gesamten Semi-
nar mit dem Zweck diskutiert, das „Puzzle 
zu lösen“.

Eine weitere Aufgabe ist, dass die Studen-
ten ihren Kommilitonen mitteilen, was sie 
aus der vergleichenden Analyse des Mate-
rials gelernt haben. Diese Aufgabe ermög-
licht es ihnen, gemeinsam Verbindungen 
herzustellen und Muster zu erkennen. In 
Gruppenarbeit werden die Ergebnisse an 
Wandtafeln zusammengefasst. Dabei wer-
den die Studenten, wenn sie zum Beispiel 
alle Antworten auf „a good.../un bon…“ ver-
gleichen, unweigerlich zu der Erkenntnis ge-
langen, dass in etlichen Zusammenhängen 
die amerikanische Kultur einen größeren 
Wert auf Gefühle – „feelings“ – legt, wäh-
rend die französische Kultur Wissen – „sa-
voir“ – sehr viel stärker betont. Im amerika-
nischen Verständnis ist „ein guter Lehrer/ein 
guter Arzt/ein guter Chef“ fürsorglich – „ca-
ring“ – und kümmert sich – „cares for“ – um 
seine Schüler, Angestellten etc. während im 
französischen Verständnis die Fachkompe-
tenz entscheidend ist, und ein guter Lehrer/
Arzt etc. jemand ist, der sich in seinem Be-
reich gut auskennt („sait“).

Im Seminar teilen die Studenten nicht nur 
ihre Beobachtungen miteinander (die sie 
machen, wenn sie Dokumente, Internettexte
oder Kommentare ihrer Kollegen in den On-
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lineforen lesen), sondern erweitern ihr per-
sönliches Wissen, entwickeln neue Einsich-
ten, stellen neue Fragen und bringen Wider-
sprüchlichkeiten zur Diskussion, stellen neue
Interpretationen an und vertiefen damit kon-
stant ihr Verständnis der anderen Kultur, 
lösen also tatsächlich gemeinsam das kultu-
relle Puzzle.

Der Unterricht ist ein besonders wichtiger
Kernbestandteil des Projekts. Es muss aller-
dings bemerkt werden, dass die Studenten
unablässig auf einer Reihe verschiedener 
Level arbeiten: allein außerhalb des Semi-
nars, wenn sie Material analysieren, im Un-
terricht, wo sie ihre Beobachtungen ihren 
Kommilitonen mitteilen, außerhalb des Un-
terrichts in den gemeinsamen Online-Dis-
kussionen mit ihren ausländischen Partnern,
in der Seminardiskussion über die Kommen-
tare der französischen Studenten – in einem 
steten Hin und Her zwischen Unterricht und 
Internet, zwischen individuellen Kommenta-
ren und Entdeckungen einerseits und kol-
lektiven Erkenntnissen andererseits.

Eine andere wichtige Aufgabe des Lehrers 
ist es, Studenten bei der Entwicklung von 
Synthesen zu unterstützen. Da sie mit einer 
großen Menge an Material arbeiten müssen 
und mit einer enormen Vielfalt an Meinun-
gen und Standpunkten konfrontiert werden, 
obliegt es uns, die Studenten zu ermutigen, 
all diese Dinge in einen Sinnzusammenhang
zu setzen. Eine Aufgabe, die wir nach drei-
wöchiger Arbeit mit den Antworten auf die 
Fragebogen stellen, ist folgende:
„Beziehen Sie sich auf die französischen 
Antworten zu den französischen Reaktionen
auf die drei Fragebögen und die Kommen-
tare der französischen Studenten in den 
Foren und wählen Sie ein Konzept aus, von 
dem Sie glauben, dass es ein elementarer 
Bestandteil der französischen Kultur ist. Be-
schreiben Sie, in welchen unterschiedlichen 
Zusammenhängen und in welchen unter-
schiedlichen Formen dieses Konzept er-
scheint. Gibt es Fälle und Beispiele, die sich 
zu widersprechen scheinen oder erscheint 
alles konstant? Führen Sie Ihre Argumenta-
tion anhand von konkreten Beispielen aus. 28

Eine weitere wichtige Aufgabe des Lehrers
ist es, die Studenten in ihrer Reflexion 
über ihre Entdeckung anzuleiten. Zu die-
sem Zweck bitten wir sie, Tagebuch bzw. 
„carnets de découverte“ 29 im Sinne der 
Vorschläge von Michael Byram (1997) zu 
führen, in denen sie aufschreiben, was sie 
gelernt haben, was sie überrascht hat und 
warum, welche Erklärungen sie erhalten ha-
ben, die ihre früheren Beobachtungen be-
stätigen oder widerlegen. Dazu ein Beispiel: 
„Es hat mich auch überrascht“, schreibt 
ein MIT-Student in einem der „carnets de 
découverte“, „dass die französischen Stu-
denten meinen, sie würden im Kino lauter 
sprechen als wir amerikanischen Studen-
ten. Ich glaube, es würde sie auch überra-
schen, denn Amerikaner werden oft als sehr 
individualistisch, unverblümt und stur ge-
sehen, wenn es darum geht sich durchzu-
setzen (und das schließt die Situation ein, 
dass jemand ihnen auf die Nerven geht mit 
der Bitte, jetzt still zu sein). Ich frage mich 
wieder einmal, worin der Grund für diesen 
Unterschied liegt und wie wir das auf andere 
Situationen übertragen können (z. B. wann 
können wir einschätzen, ob die Franzosen 
freimütiger sprechen als wir oder nicht?). 
Es könnte sein, dass die Franzosen sich 
über Höflichkeitsfragen mehr aufregen als 
Amerikaner.“ 30

Geht die interkulturelle Reise eigentlich je-
mals zu Ende?
Nicht wirklich. Wir fordern die Studenten
nicht auf, definitive Aussagen über die je-
weils andere Kultur zu treffen. Ganz im 
Gegenteil zwingt sie der Prozess, in den sie 
involviert sind, dazu, keine Urteile zu treffen 
bzw. offen zu sein, Urteile zu revidieren, zu 
hinterfragen, auszuweiten oder zu vertiefen 
angesichts der neuen Materialien und An-
sichten, mit denen sie es zu tun haben. Wir 
ermuntern sie zu dem Versuch, die anderen 
besser zu verstehen. Wie Simone de Beau-
voir in ihrem Essay „L‘Amérique au Jour le 
Jour“ von 1947 schrieb: „Ich möchte klar-
stellen, dass kein einzelner Bestandteil eine 
definitive Wertung darstellt. Oft ist es in der 
Tat so, dass ich mir gar keine feste Meinung 
bilde, sondern dass meine Meinung gerade
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aus meiner Unschlüssigkeit, Ergänzungen,
Reflektionen als Ganzem besteht“ (de 
Beauvoir 1947: 10). 31

Allerdings ist eine Sache ganz klar: Der Pro-
zess, den anderen zu erkennen, führt die 
Studenten unweigerlich dazu, sich selbst 
zu erkennen. Oder wie Martine Abdallah-
Pretceille (1995: 7) schrieb: Diejenigen, die 
versuchen, den anderen besser zu verste-
hen, „werden auch ein besseres Verständ-
nis und eine bessere Beherrschung ihrer 
eigenen Werte und kulturellen Verhaltens-
normen erreichen – nachdem sie sie durch 
den Spiegel einer anderen Kultur betrachtet 
haben.“ 32

Diese Idee schlägt sich auch in den Gedan-
ken einer MIT-Studentin nieder, die auf 
einen Beitrag von Martin, einem Kommili-
tonen, antwortete: „Mir fällt auf, dass viele 
Amerikaner jeder Konfrontation möglichst 
aus dem Weg gehen. Es mag mich zwar 
ganz unterschwellig wirklich stören, wenn 
ein Fremder sich in einer Schlange vordrän-

gelt. Aber ich kenne die Person ja nicht und 
kann mir nicht vorstellen, sie in eine verbale 
Konfrontation zu verwickeln.

Vielleicht hat Martin hier etwas sehr Interes-
santes angesprochen? Ich neige dazu, Kon-
frontationen zu vermeiden, wenn es mög-
lich ist (natürlich nur, so lange ich mir selbst 
damit nicht schade), und ich dachte immer, 
das sei eine Sache meines Charakters. Aber 
vielleicht neigen Amerikaner ganz generell 
dazu, Konfrontationen zu vermeiden, so lan-
ge sie nicht absolut unabdingbar sind.“ 33

Noch einmal die Frage: Geht die interkultu-
relle Reise eigentlich jemals zu Ende?
Wir hoffen, dass dem nicht so ist. Mit Cul-
tura beginnen die Studenten eine interkul-
turelle Erforschungsreise – die hoffentlich 
ihr Leben lang andauern wird. Dass sie nicht 
aufhören werden zu lernen, mit und an der 
Seite von Partnern aus einer anderen Kultur, 
mit denen sie arbeiten, spielen und inter-
agieren, egal was das Leben für sie bereit 
hält.
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Literatur
1 Cultura wurde ursprünglich von der National
 Endowment for the Humanities (Nationale Stif-
 tung für Geisteswissenschaften), Washington DC
 unterstützt. http://www.neh.gov/
2 Die drei Initiatoren von Cultura sind die Autorin
 dieses Artikels sowie Sabine Levet, eine Franzö-
 sisch-Dozentin am MIT und Shoggy Waryn, ein
 Französisch-Dozent, der zur Zeit an der Brown
 University in Providence, Rhode Island, lehrt.
3 Diese beiden Ausdrücke sind zwei Büchern des
 berühmten Anthropologen Edward Hall (1969,
 1973) entnommen.
4 Die vorläufige Cultura Website kann unter
 http://cultura.mit.edu/content/show/id/233
 abgerufen werden.
 Diese Materialien, welche zwar unterschiedli-
 chen, aber verwandten Modulen angehören, kön-
 nen in jedweder Reihenfolge verwendet werden,
 mit Ausnahme der Fragebögen, die als Basis die-
 nen und eine geeignete Einführung in das inter-
 kulturelle Verständnis darstellen.
5 Diese Materialien, welche zwar unterschiedlichen,
 aber verwandten Modulen angehören, können in
 jedweder Reihenfolge verwendet werden.
6 Aus urheberrechtlichen Gründen können wir die
 Filme nicht online zeigen. Diese werden außer-
 halb des Unterrichts angesehen.
7 Seitdem haben wir die Kommunikationsmöglich-
 keiten erweitert, nutzen Skype, Videokonferenzen
 etc., jedoch bleiben die asynchronen Onlineforen
 die tragende Säule des Projekts. Wir glauben,
 dass sie am geeignetsten sind, die Themen tief-
 gründig und ausführlich zu untersuchen.
8 Es ist wichtig anzumerken, dass die Studenten
 des MIT Englisch ausschließlich in den Onlinefo-
 ren verwenden. Die Diskussionen im Seminar
 finden vollständig auf Französisch statt, ebenso
 wie Hausaufgaben und Hausarbeiten. Denn
 schließlich findet Cultura in einem Französisch-
 seminar statt.
9 Das gesamte Forum kann hier eingesehen wer-
 den:
 http://cultura.mit.edu/forumArchives/mitparis2_
 2004s/forums/family_w.html
 Es basiert auf den Antworten auf den Assozia-
 tionsfragebogen family/famille, welcher hier ein-
 gesehen werden kann: 
 http://cultura.mit.edu/culturaNEH/archives/2004s/
 answers/family_w.htm
10 Die Einträge der Studenten sind englisch für die
 Amerikaner bzw. französisch für die Franzosen.
 Sie wurden zur Erleichterung des Lesens für die-
 sen Artikel ins Deutsche übersetzt.

Anmerkungen
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 Originaltext: „One big difference that I noticed in
 reactions to this word was that on the American
 side, „love“ showed up a lot of times. However,
 on the French side, only 2 people used ‚amour‘.“
11 Originaltext: „Il semble effectivement que les
 Français utilisent moins le mot ‚amour‘. Peut-être
 est-ce parce que, justement il n‘y a aucune cra-
 inte de manquer d‘amour, donc ce n‘est pas une
 préoccupation. Cela dit, ce n‘est qu‘une théorie:
 je ne sais pas réellement à quoi cela tient. Il fau-
 drait avoir plus de détails sur les contextes fami-
 liaux pour avoir une meilleure analyse. Mais cela
 deviendrait peut-être trop personnel ... .“
12 Originaltext: „J‘ai également remarqué la forte
 concentration du mot amour dans vos réponses.
 Peut-être qu‘en France, il reste plus implicite, ca-
 ché, ceci ne signifiant pas alors que l‘amour n‘est
 pas présent.“
13 Originaltext: „I think Gaelle touched on some-
 thing very interesting about love being a more
 implicit emotion in France than it is in America.
 Definitely in America, the word ‚love‘ is thrown
 around a lot. It is used a lot as a way of parting,
 like people will say ‚I love you‘ before ending a
 phone conversation with their boyfriend/girlfriend,
 parents or siblings, even sometimes with very
 good friends. This is something that happens
 very often and we don‘t think very much of it. I was
 wondering, what is the case in France? Are the
 words ‚amour‘ or ‚s‘aimer‘ spoken very often?“
14 Originaltext: „Is it possible that love has a different
 connotation in France and other words related to
 love are being used to describe family on the
 French side? Words such as ‚entraide‘, ‚bonheur‘,
 ‚soutien‘, etc.?“
15 Originaltext: „I was wondering, what is the case
 in France? Are the words ‚amour‘ or ‚s‘aimer‘
 spoken very often?“
16 Originaltext: „Cette question est vraiment inté-
 ressante. Les Français sont, je le crois, peut-être
 un peu plus pudiques, plus discrets (my empha-
 sis) sur leurs sentiments amoureux. Je viens de
 faire un petit sondage dans la classe pour savoir
 combien d‘entre nous disaient parfois ‚je vous
 aime‘ à leurs parents. Or, personne ne semble le
 faire, moi y compris. Malgré cela, il est certain que
 cet amour existe. De votre côté, cette habitude
 (très bonne d‘ailleurs) de dire ‚je t‘aime‘ assez
 souvent n‘entraine t-elle pas une dévalorisation
 partielle de ce mot? Existe t-il des mots plus forts
 encore que ‚love‘?“
17 Originaltext: „Interesting comment, Gaelle. I al-
 ways thought that the French were more open
 about their emotions. The French always seem
 to be kissing and hugging each other. Whereas
 in America, people tend to touch less when

 they‘re in public. Some people even frown upon
 couples kissing in front of others and mothers
 breast-feeding their babies. Why do you say the
 French are more discreet?“
18 Originaltext: „Les Francais sont plus pudiques
 quant à leurs sentiments, le fait de les clamer
 haut et fort, mais il est effectivement fréquent
 d‘apercevoir des couples s‘embrasser dans la
 rue (..).“
19 Originaltext: „As has been said, we obviously
 have very different ideas of what the word means.
 MIT students in particular tend to be the people
 who were the outsiders in their high school, be-
 cause they did better in classes and sometimes
 weren‘t so popular. I think that among some other
 groups in America, individualism is not seen so
 positively. There are many stories of people who
 have different opinions, different fashions, etc.
 being considered wrong or dangerous by their
 communities (schools, towns, and so on). So I
 don‘t think that every American would agree that
 individualism is a good characteristic, even though
 it is very important to me.“
20 Originaltext: „The forums were an invaluable part
 of my French course experience. It was good to
 interact with peers in another country and gain
 insight into a different cultural perspective on
 common themes and motifs. Through the word
 associations forum I was able to get a glimpse
 of the thought processes of my French peers.
 It’s interesting to see how ideas are connected
 within the minds of individuals in another culture,
 in comparison to my own, so to better understand
 the other culture.“
21 Um die Materialien analysieren und vergleichen
 zu können, müssen den Studenten insbeson-
 dere am Anfang präzise Anweisungen gegeben
 werden. Soweit es die Antworten der Fragebögen
 betrifft, glauben wir dass es wichtig ist, Analyse-
 anweisungen auszuhändigen, welche die Beob-
 achtungen der Studenten lenken, wie z. B.:
 1. Notieren Sie die Wörter und Ausdrücke, wel-
 che am häufigsten in den beiden Sprachen vor-
 kommen und ordnen Sie diese nach Kategorien.
 2. Sind die Assoziationen negativ, positiv oder
 neutral?
 3. Notieren Sie Ihre Beobachtungen, Hypothesen
 und Fragen. Diese Kommentare werden als Ein-
 stieg für die Diskussion im Klassenraum und in
 den Onlineforen genutzt. 
 Bemerkung: Diese Anweisungen werden aus-
 schließlich vom Lehrenden in dem Französisch-
 kurs am MIT ausgegeben. Die Lehrenden des
 Englischkurses in Frankreich können je nach
 Sprachlevel der Studenten oder Fokus des Kurses
 alternative Anweisungen verwenden.
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22 Stichwörter sind unerlässlich, da sie die Diskus-
 sionen der Studenten anleiten (ohne sie zu be-
 herrschen), müssen aber in einer Art und Weise
 artikuliert werden, welche nicht dazu führt, dass
 die Studenten Ihre Beiträge an den Lehrenden
 adressieren (wie es sonst geschehen würde),
 sondern direkt an ihre Partner.
23 Originaltext: „This forum is for (1) raising what
 you see as paradoxes in the other culture (which
 you have discovered across several questionnaire
 answers and/or the comments on the forums)
 and (2) for offering possible hypotheses and in-
 terpretations to your transatlantic partners’ que-
 ries.“
24 Originaltext: „Paradoxes are hard to come up with,
 but once you stumble upon one, they are pretty
 easy to write about. These discussions are among
 the more interesting because in this topic, the
 students are synthesizing more new ideas.“
25 Originaltext: „In most discussions in the forums
 so far, you (the French students) have advocated
 for social justice, yet you inexplicably tolerate
 being cheated.“
26 Originaltext: „I think there is a great difference
 between denouncing a Jew in WWII and de-
 nouncing a student who is cheating on an exam.
 Jews were innocent people and the treatment
 they received was immoral (to say the least). How-
 ever, the punishment of a student who is copying
 is not immoral. I think it is unacceptable to tolerate
 cheating. If an exam is important, then people
 should take action when they see somebody at-
 tempting to cheat (…).“
27 Es wäre interessant herauszufinden, welche Form
 diese Art der Weitergabe von Wissen in einer rei-
 nen Online-Umgebung annehmen würde.
28 Dies ist eine Übersetzung. Aufgaben werden
 ausschließlich auf Französisch formuliert.
29 Dieser Ausdruck wurde uns von Virginie Trémon,
 einer Promotionsstudentin an der Université Lille,
 Frankreich, vorgeschlagen, welche Ihre Doktor-
 arbeit über Cultura schrieb.
30 Originaltext: „It surprised me that the French stu-
 dents said that they would speak up in the thea-
 ter more than we American students do. I would
 think it would surprise them too, as Americans
 are often seen as very individualistic, blunt (francs),
 and set on getting their way (including getting
 someone who is annoying them to be quiet im-
 mediately). Again, I wonder what the cause of this
 difference is and how we can extrapolate to other
 situations (i.e. when can we predict that the
 French will be more or less outspoken?). It could
 be that the French become more indignant about
 politeness than Americans.“

31 Originaltext: „Je tiens à signaler qu’aucun mor-
 ceau isolé ne constitue un jugement définitif;
 souvent d’ailleurs, je n’aboutis à aucun point de
 vue arrêté et c’est l’ensemble de mes indéci-
 sions, additions et rectifications qui constitue
 mon opinion.“
32 Originaltext: „Parviendra, dans le même mouve-
 ment, à une meilleure maîtrise et une connais-
 sance plus approfondiede ses propres valeurs et
 de ses comportements culturels en les voyant à
 travers le miroir d‘une autre culture.“
33 Originaltext: „I tend to notice that many Ameri-
 cans try to avoid confrontation as much as pos-
 sible. While deep down it would really bother me
 to be cut in line by a complete stranger, I don‘t
 know them and I can‘t imagine starting a verbal
 confrontation with them.
 Perhaps Martin has made a good point? I tend
 to want to avoid confrontation when I can (with-
 out, of course, causing myself harm), and I
 thought it was due to my personality.  But perhaps
 Americans in general tend to want to avoid con-
 frontation unless absolutely necessary.“
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Alexander Kruckenfellner

Innovativer berufsorientierter
DaF-Unterricht – Sprachkompetenz
und Berufs-Know-how am Modell der 
interkulturellen „DaF-Übungsfirma“

Wie taucht man im Fremdsprachenunterricht in die Berufswelt ein? Wie lässt sich engagierten und ambitionierten 
Deutschlernern zeigen, welches Hintergrundwissen und welche beruflichen Schlüsselqualifikationen für einen Wett-
bewerbsvorteil am Arbeitsmarkt notwendig sind? Oder wie interkulturelle Kompetenzen gefördert werden können, um 
erfolgreich zu handeln?

So entsteht eine Zielgruppe meist aus jungen Erwachsenen, die nicht nur hochqualifizierende Sprachprogram-
me nachfragen, sondern auch effiziente und handlungsorientierte Angebote, die sie realitätsnah auf die Berufswelt 
vorbereiten. 

Eine attraktive Möglichkeit ist die DaF-Übungsfirma. Von der Angebotsentwicklung über den Einkauf bis zu Marketing-
strategien und Werbekonzepte gibt es viele Details zu erörtern. Über diese Feinheiten tauschen sich die Lerner mit 
Teilnehmern aus anderen DaF-Übungsfirmen in virtuellen Präsentationen, Verhandlungen und Besprechungen nicht 
nur aus, sondern perfektionieren dabei gleichzeitig ihre Sprach- und Handlungskompetenzen. Ergänzende Planspie-
le und Fallstudien bieten Raum für interkulturellen Austausch und schaffen dadurch wirklichkeitsnahe Sprech- und 
Schreibanlässe für den DaF-Lerner.

Fremdsprachen erlernt man besonders nach-
haltig, wenn man sie handlungsorientiert und
authentisch anwendet (vgl. Hölscher et al. 
2009). Letzteres greift besonders das inte-
grierte Fremdsprachen- und Sachfachlernen
(CLIL) auf, indem man dem Grundprinzip des
bilingualen Sachfachunterrichts folgt. Bei 
der Integration von Fremdsprache und Sach-
fach dient die Fremdsprache als Arbeits-
sprache und dabei als Instrument bei der 
Bewältigung fachspezifischer Inhalte (vgl. 
dazu „aufgabenbasiertes Lernen“ bei Mül-
ler-Hartmann & Schocker- von Difurth 2011; 
Bausch et al. 2011). 

Im Simulationsmodell der interkulturellen
DaF-Übungsfirma spielen Sprach- und 
interkulturelle Kompetenzen eine ebenso 
wichtige Rolle wie die Vermittlung und Er-
arbeitung von berufsorientierten Inhalten. 

Die dabei entstehenden Sprachlernszena-
rien mit der Kombination aus Präsenzpha-
sen und interaktiven online-unterstützten 
Übungsmodulen ermöglichen den Teilneh-
mern, in einer kooperativen Lernumgebung 
komplexe Zusammenhänge zu erkennen 
und „berufsorientiertes Querdenken“ zu-

Abstract

1. Einführung
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zulassen. Obgleich die DaF-Übungsfirma 
je nach Komplexitätsgrad unterschiedliche 
Ausprägungsformen verfolgen kann, indem 
zum Beispiel unterschiedliche Abläufe (z. B. 
Gründung einer DaF-Übungsfirma) sowie 
Berufsbereiche betont oder etwas vernach-
lässigt werden, zählen Autonomie, Medien-
kompetenz, Selbstbestimmung und soziales 
Lernen zu ihren Kerneigenschaften.

Da Deutschkenntnisse in Südamerika be-
sonders für den beruflichen Kontext erfolgs-
relevant und attraktiv sind, soll im Rahmen 
der vom Goethe-Institut 2011 initiierten „Bil-
dungsoffensive deutsche Sprache“ ein DaF-

Übungsfirmennetzwerk aufgebaut werden, 
das der Kombination von Sprachförderung 
und beruflichen Kompetenzen Rechnung 
trägt.

Der folgende Beitrag soll neben der Klärung
des methodisch-didaktischen Anpassungs-
bedarfs der Frage nachgehen, wie eine Um-
setzung optimal erfolgen kann und welche
neuen Lern- und Medienchancen sich für
einen innovativen und berufsorientierten DaF-
Unterricht finden lassen. Im letzten Abschnitt
erfolgt die Veranschaulichung und praktische
Umsetzung eines interkulturellen Planspiels 
als Ergänzung zur DaF-Übungsfirma.

2. Die interkulturelle DaF-Übungsfirma

2.1 Leitidee und Zielgruppe

Was bedeutet berufsorientiertes Deutsch für 
den modernen DaF-Unterricht, welcher me-
thodisch-didaktische Anpassungsbedarf er-
gibt sich und wie kann eine Umsetzung op-
timal erfolgen? Unternehmerisches Quer-
denken, das Erkennen von komplexen Zu-
sammenhängen, der Erwerb von sozialen 

und interkulturellen Kompetenzen sowie die
Anwendung von Fremdsprachen gehören zu
den pädagogischen Schwerpunkten. Dabei
wird Wissen fächerübergreifend, handlungs-
und problemorientiert von den Teilnehmern
erarbeitet und reflektiert (vgl. Hölscher et al.
2009). Für das Goethe-Institut bedeutet dies



LIFE - Ideen und M
aterialien für interkulturelles Lernen •  w

w
w.bm

w
group.com

/life

Innovativer berufsorientierter DaF-Unterricht - Sprachkompetenz und
Berufs-Know-how am Modell der interkulturellen „DaF-Übungsfirma“ 2.5. 11

�

die besondere Bearbeitung des Zielgrup-
pensegments von jungen Erwachsenen,
die sich in der interkulturellen DaF-Übungs-
firma auf ihre Karriere vorbereiten und sich 
damit einen deutlichen Wettbewerbsvorteil 
sichern. Die interkulturelle DaF-Übungs-
firma als komplexes und eigendynamisches 
Modell schafft die Basis für neue Lernchan-
cen im modernen berufsorientierten Fremd-
sprachenunterricht.

2.2 Die Übungsfirma und ihre Ziele

Die Idee, berufsorientierte Ausbildung durch 
Übungsfirmen wirklichkeitsnah durchzufüh-
ren, ist keineswegs neu und ist nachweislich
seit dem 17. Jahrhundert in der kaufmänni-
schen Ausbildung vorhanden. Ob als „Kon-
torübung, Übungsfirma, Schulungs-, Simu-
lations- oder Scheinbüro“ hat das Modell im
deutschsprachigen Raum eine große Be-
deutung und wird sowohl für schulische Aus-
bildungszwecke (z. B. in Berufsschulen oder 
Berufskollegs) als auch zur beruflichen Re-
habilitation von Erwachsenen eingesetzt. 
Laut Europen- Pen International (European 
Practice Enterprises Network), einem ge-
meinnützigen Verein mit Sitz in Deutschland 
und dem größten Übungsfirmennetzwerk, 
gibt es weltweit 7.500 Übungsfirmen in 
über 42 Nationen. Darüber hinaus zielt das 
2009 von der EU geförderte Projekt PELLIC 
(Practice Enterprise for Language Learning 
and Intercultural Communication) darauf 
ab, das Anwenden von Fremdsprachen (am 
Beispiel von Englisch) mit Übungsfirmen er-
folgreich zu verbinden.

Was genau ist eine Übungsfirma und wel-
che Ziele verfolgt sie?

Europen definiert die Übungsfirma als „ein-
(en) Lernort für die Aus- und Weiterbildung 
von Kaufleuten, in der berufspraktische Kennt-
nisse und Fertigkeiten handlungsorientiert 
vermittelt, erweitert und vertieft werden“ 
(www.zuef.de; vgl. auch cms.europen.info). 
Sie ist somit eine Art „Laboratorium“ für die 
berufsorientierte Aus- und Weiterbildung 
und weist vereinfacht folgende Merkmale auf:

„Lernen im und am Modell“ eines realen 
Unternehmens mit
 1.  fiktiven Produkt-, Dienstleistungs- und
 Geldströmen (virtuelles Kaufen/Verkaufen
 von Waren und/oder Dienstleistungen)
 und
 2.  realen Außenkontakten zu anderen
 Übungsfirmen und Zentralstellen mit dem
 Einsatz von Fremdsprachen.
Neben der Fachkompetenz stehen die Me-
thoden-, wie z. B. Problemlösungsstrate-
gien und Sozialkompetenz im Vordergrund 
der fächerübergreifenden Ausbildungszie-
le einer Übungsfirma. Obgleich sie je nach 
Komplexitätsgrad unterschiedliche Ausprä-
gungsformen verfolgen kann, indem unter-
schiedliche kaufmännische Bereiche betont 
oder etwas vernachlässigt werden, zählen 
Autonomie, Selbstbestimmung und soziales 
Lernen zu den Kerneigenschaften. Das hier 
geforderte und geförderte „Lernen durch 
Versuch und Irrtum“ ermöglicht den Teilneh-
mern durch Fehler zu lernen, andererseits 
erfordert es seitens der Übungsfirmenleiter 
sehr klare Zielsetzungen.

2.3 DaF in der Übungsfirma

Berufsorientierte Schlüsselqualifikationen 
gehören zu den Kernelementen der interkul-
turellen DaF-Übungsfirma und werden als
solche in unterschiedlichen Lernszenarien 
(vgl. „Szenariendidaktik“ bei Hölscher et al. 
2009) geübt und modular ausgebaut: z. B. 
Präsentationen, Verhandlungen, Korrespon-
denz, interkulturelle Kommunikation und Be-
sprechungen.

Beispiel:
„Weltweit“ ist ein international tätiger 
Reiseveranstalter mit Sitz in Berlin und 
Vertretungsbüros in Europa, Südamerika
und Afrika. Das Angebot umfasst Reisen
für alle Altersstufen in verschiedenen 
Preiskategorien.
Sie arbeiten in der Marketingabteilung 
und erhalten eine E-Mail der Geschäfts-
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leitung, in der Sie aufgefordert werden, 
für die nächste internationale Tourismus-
Messe in Frankfurt eine Firmenpräsen-
tation (sowohl schriftlich als auch münd-
lich) sowie eine Vorlage für einen „Ele-
vator-Pitch“ („Fahrstuhl-Verkaufsge-
spräch“) zu erstellen. 

Aus diesem Beispiel ergeben sich folgende 
DaF-Anforderungen:
• Erstellen von Präsentationen:
 Formate, Ablauf, Medieneinsatz
• Redemittel für Präsentationen und
 „Elevator-Pitch“
• Interkulturelle Kommunikation für
 verschiedene Zielgruppen/Regionen

2.4 Fortbildung zum 
DaF-Übungsfirmen-Coach

Interkulturelle DaF-Übungsfirmen stellen 
spezifische Anforderungen an die berufli-
che Handlungskompetenz der Lehrperson.
Um Teilnehmer zu unterrichten, beraten und 
unterstützen zu können, bedarf es neben 
besonderer Fachkenntnisse auch der Fä-
higkeit, Wissen und Erfahrungen in Verhal-
ten zu übersetzen. So ist die Fortbildung 
zum DaF-Übungsfirmen-Coach auch ein 
persönlicher Veränderungsprozess. In den 
vom Goethe-Institut Uruguay angebotenen 
Workshops beschäftigen sich die Teilneh-
mer mit dem Modell der DaF-Übungsfirma, 
ihren Grundsätzen, Zielen und Abläufen und 
durchwandern die einzelnen Stationen der 
Implementierung:

Modul 1:
Wie gründe ich eine DaF-Übungsfirma?
• Konzept und Aufbau
• Ziele
• Partner
• Institutionelle Implementierung (Sprach-
 institut, Schule, Universität) und individu-
 elle Anpassungen

Modul 2:
Wie führe ich eine DaF-Übungsfirma?
• Zielgruppe
• Lehrerbild (Coach) – Schülerbild
 (Mitarbeiter/Trainee)
• Fachkompetenz, soziale und interkulturel-
 le Kompetenzen
• Die Bedeutung und die Rolle von DaF in
 der Übungsfirmenarbeit 

Modul 3:
Welche weiteren Aktivitäten bestehen in 
einer DaF-Übungsfirma?
• Teambildung
• Kooperatives Lernen
• Medieneinsatz
• Konfliktmanagement

2.5 Multimedialität in der 
DaF-Übungsfirma

Da die Entwicklung in der Informations- und 
Kommunikationstechnik einen immer grö-
ßer werdenden Einfluss auf die Berufswelt 
nimmt, ist auch die Verwendung multime-
dialer Hilfsmittel ein zentraler Bestandteil der 
DaF-Übungsfirma. 
Audiovisuelle Medien bringen mit aktuel-
len Hör- und Lesetexten Authentizität in die 
DaF-Übungsfirma und bieten handlungs-
orientierte Sprechanlässe. In elektronischen 
Lernplattformen (z.B. Moodle) können den 
Lernern Aufgaben, gesamte Module der 
DaF-Übungsfirma sowie elektronische Ar-
beits- und Rechercheinstrumente (z.B. e-
Wörterbücher, Suchmaschinen, Webseiten 
usw.) bereitgestellt werden, die somit auch 
verschiedene Kursformate von Blended-Le-
arning ermöglichen. Durch den Einsatz von 
Internet und interaktiven Tafeln können vir-
tuelle DaF-Übungsfirmen-Partnerschaften 
entstehen, die die weltweite Interaktivität 
zwischen Lernern steigern. 
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2.6 Interkulturelle Fallstudien und
Planspiele als Ergänzung zur 
DaF-Übungsfirma

Fallstudien und Planspiele sind die optimale
Verbindung zwischen der klassischen Wis-
sensvermittlung und dem handlungsorien-
tierten Unterricht. Der Teilnehmer wird mit 
einem realitätsnahen Problem konfrontiert
und erarbeitet in Gruppenarbeit eine Kon-
senslösung.
In der Vorbereitungsphase werden die Teil-
nehmer in einer Art „Aufwärmübung“ sensi-

bilisiert und mit dem Problem vertraut ge-
macht. Vorbereitende Wortschatzübungen 
und Glossare dienen zur Erklärung und Fes-
tigung. Im Anschluss erarbeitet die Grup-
pe einen Lösungsweg und reflektiert in der 
Nachbearbeitungsphase Höhen und Tiefen 
der Gruppenarbeit, mögliche Schwachstel-
len und falsche Entscheidungen. Im folgen-
den Abschnitt erfolgt die Umsetzung eines 
interkulturellen Planspiels mit optionalen 
Zusatzaufgaben für den berufsorientierten 
DaF-Unterricht. 

3. Planspiel – Multimedia im interkulturellen Kontext

3.1 Einführung

Ein Manager muss entscheiden, wie bzw. 
ob er einen Mitarbeiter zu einer Multime-
dia-Fortbildung überzeugen kann.

Sprachniveau nach dem Gemeinsamen 
Europäischen Referenzrahmen (GER): B2

Sie sind vor Kurzem zum Geschäftsführer 
von Faier Montevideo S.A. befördert wor-

den. Faier GmbH ist ein in München ansäs-
siger Produzent von Solaranlagen, der vor 
Kurzem das uruguayische Konkurrenzunter-
nehmen gekauft hat, das früher zu einem 
österreichischen Konzern gehörte.

Sie sind vor zwei Wochen in Montevideo an-
gekommen und erhalten heute folgende E-
Mail aus München:

Betreff:
Multimedia-Bestandsaufnahme und Fortbildung

Lieber Kollege

leider konnte ich Sie gestern telefonisch nicht mehr erreichen. Im Rahmen der suk-
zessiven Einsparungsmaßnahmen unseres externen Medienberaters und des neuen Fortbil-
dungskonzeptes verlangen wir von allen Führungskräften (= Abteilungsleitern, Grup-
penleitern) fortgeschrittene Multimedia-Kenntnisse für hochwertige Präsentationen, 
Messeauftritte, Publikationen und unsere neue Unternehmensplattform. 

Da wir schon in 3 Monaten mit den ersten Workshops beginnen möchten, bitte ich Sie um 
eine Bestandsaufnahme bei allen Führungskräften in Form eines Fragebogens, der auf 
unserer Webseite abrufbar sein wird.

Jene Mitarbeiter, die die Mindestanforderungen nicht erreichen, haben 3 Monate Zeit, 
ihre Kenntnisse in Form von Online-Modulen und Gruppentrainern zu verbessern.

Werden die Mindestanforderungen nicht erreicht, bitte ich Sie, die Stellen neu 
auszuschreiben.

Sollten Sie noch Rückfragen haben, rufen Sie mich bitte an

BG
Anton Kern
Leiter Human Resources
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Reflektieren Sie in Gruppen den Inhalt
dieser E-Mail anhand folgender Leitfragen:
 1. Was verlangt die Personalabteilung von
  allen Führungskräften?
 2. Welche Bereiche umfasst Multimedia?
  Wenn notwendig, führen Sie eine kurze
  Internetrecherche durch.
 3. Welchen Stellenwert hat Multimedia in
  Ihrem Land und Ihrer Berufsgruppe?
 4. Wann sollen die Workshops beginnen?
 5. Wie lautet der konkrete Arbeitsauftrag
  des Leiters der Personalabteilung?
 6. Was passiert mit Mitarbeitern, die die
  Mindestanforderungen nicht erreichen?
 7. Wie sehen Sie im konkreten Fall die
  Maßnahme der Personalabteilung?

3.2 Konsensfindung

Nachdem Sie mit der Problemstellung 
vertraut sind, beginnen Sie mit Situation 
A und den Optionen a, b und c. Disku-
tieren Sie alle drei Optionen bis Sie in 
Ihrer Gruppe einen Konsens finden und 
folgen Sie den Anweisungen.

Situation A

Sie sind von der Idee der Workshops be-
geistert, obwohl Sie wissen, dass beson-
ders Gruppenleiter mit dieser neuen Fortbil-
dungsmaßnahme überfordert sein werden. 
Ihr Assistent informiert die Belegschaft vom 
bevorstehenden Fragebogen und den mög-
lichen Online-Modulen. Wie befürchtet, er-
halten Sie am nächsten Tag eine E-Mail von 
Herrn Aufellner. Herr Aufellner weigert sich, 
den Fragebogen auszufüllen und rechtfer-
tigt die Entscheidung mit seinem Dienstalter 
und der seiner Meinung nach nicht vor-
handenen Notwendigkeit, da er schon seit 
Jahren an keinen Messen und Firmenprä-
sentationen teilnimmt. Er ist Gruppenleiter, 
59 Jahre alt und arbeitet seit über 25 Jahren 
für das Unternehmen. Dieser „Zirkus“ (Zitat 
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Aufellner) wäre für ihn reine Zeitverschwen-
dung. „Das sollen die jüngeren Mitarbeiter 
machen, ich kann das nicht!“, so Aufellner in 
seiner E-Mail.

Was machen Sie?
a. Sie antworten Herrn Aufellner, dass es
 keine Ausnahmen gibt. Die Zentrale hat
 die Regeln vorgegeben, die unbedingt
 eingehalten werden müssen.
 Gehen Sie zu Situation O.
b. Sie rufen Herrn Aufellner an und erklären
 ihm den Sachverhalt.
 Gehen Sie zu D.
c. Sie werden mit Herrn Aufellner morgen in
 der Mittagspause darüber sprechen und
 bitten Ihren Assistenten um eine Termin-
 vereinbarung.
 Gehen Sie zu L. 

Zusatzaufgaben:
• Verfassen Sie eine E-Mail an Herrn
 Aufellner.
• Stellen Sie das Telefongespräch in Form
 eines Rollenspieles dar.
• Welche interkulturellen Aspekte müssten
 Ihrer Meinung nach berücksichtigt werden?
• Welche Alternativen wären noch denkbar?
 Wie würde man in Ihrem Land vorgehen?

Situation D

Sie telefonieren seit 30 Minuten mit Auf-
ellner. Er ist aufgebracht, wiederholt immer 
wieder, dass er schon seit 25 Jahren für das 
Unternehmen arbeitet und sich unter Multi-
media nichts vorstellen könne. Trotzdem 
würde er sich die Online-Module gerne an-
schauen. Den Fragebogen möchte er wei-
terhin nicht ausfüllen. Für ihn wäre es „reine 
Blamage“.

Was machen Sie?
a. Sie bestehen darauf, dass er den Frage-
 bogen ausfüllt.
 Gehen Sie zu K.

b. Sie sagen ihm, dass Sie mit der Zentrale
 in München darüber sprechen werden.
 Gehen Sie zu F.
c. Sie lassen sich von Aufellner überzeugen,
 dass er den Fragebogen nicht ausfüllt und
 verweisen auf die Online-Module mit Grup-
 pencoaching. H. 

Zusatzaufgabe:
• Führen Sie das Gespräch mit der Perso-
 nalabteilung in Form eines Rollenspieles
 durch. Wie könnte Herr Kern reagieren?
 Müssten auch interkulturelle Unterschie-
 de beachtet werden? Wenn ja, inwiefern?

Situation L

Aufellner erzählt Ihnen, dass er vor vielen 
Jahren einen Computerkurs für Anfänger 
besucht habe. Er kann sich aber an nichts 
mehr erinnern.

Was machen Sie?
a. Sie bestehen darauf, dass er den Frage-
 bogen ausfüllt.
 Gehen Sie zu K.
b. Sie sagen ihm, dass Sie mit der Zentrale
 in München darüber sprechen werden.
 Gehen Sie zu F.
c. Sie erklären Aufellner, welche Vorteile der
 Multimedia-Workshop für sein gesamtes
 Fortbildungsprogramm hat.
 Gehen Sie zu J.
d. Sie lassen sich von Aufellner überzeugen,
 dass er den Fragebogen nicht ausfüllt und
 organisieren Gruppencoaching für ihn.
 Gehen Sie zu H.

Zusatzaufgaben:
• Aufellner fragt Sie, was genau der Multi-
 media-Workshop beinhaltet. Was antwor-
 ten Sie? Führen Sie ggf. eine Internet-
 recherche durch und stellen Sie geeignete
 Medien für eine Firmenpräsentation oder
 einen Messeauftritt dar.
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• Sie planen das Telefongespräch mit Herrn
 Kern. Welche Argumente werden Sie an-
 führen? Was spricht dafür, was dagegen?

Situation O

Sie bekommen keine Antwort von Aufellner 
und nehmen an, dass er sich damit abge-
funden hat, den Fragebogen auszufüllen. 
Sie rufen ihn an und wollen sich für sein Ver-
ständnis bedanken. Aufellner ist jedoch wei-
terhin verärgert und versichert Ihnen, dass er 
auf keinen Fall den ausgefüllten Fragebogen 
abgeben wird. 

Was machen Sie?
a. Sie bestehen darauf, dass er den Frage-
 bogen ausfüllt.
 Gehen Sie zu K.
b. Sie sagen ihm, dass Sie mit der Zentrale
 in München darüber sprechen werden.
 Gehen Sie zu F.
c. Sie nehmen an, dass seine Computer-
 kenntnisse nicht ausreichend sind und
 vereinbaren ein Einzelcoaching für ihn.
 Gehen Sie zu S.

Zusatzaufgabe:
• Planen Sie das Einzelcoaching für Aufell-
 ner. Welche Bereiche sollten Ihrer Meinung
 nach abgedeckt werden? 

Situation K

Am nächsten Tag sitzt Aufellner in Ihrem Büro.
„Ich fülle diesen lächerlichen Fragebogen 
auf keinen Fall aus!“, sagt Aufellner aufge-
regt. „Es tut mir leid, aber Sie haben keine 
Alternative“, erwidern Sie. „Dies ist eine An-
ordnung der Zentrale. Alle müssen das ma-
chen“. Aufellner wird immer aufgebrachter, 
schreit: „Dann kündigen Sie mir doch!“ und 
läuft aus Ihrem Büro.

Was machen Sie?
a. Sie kündigen Aufellner fristlos. Als neuer
 Geschäftsführer müssen Sie Ihre Autorität
 zeigen und ein Zeichen setzen.
 Gehen Sie zu N.

b. Nichts. Aufellner wird sich schon beruhi-
 gen und vielleicht einsehen, dass der Fra-
 gebogen ein hilfreiches Instrument für sei-
 ne weitere Fortbildung ist und somit sei-
 nen weiteren Verbleib im Unternehmen
 garantiert. Darüber hinaus hat er wirklich
 weder Kontakt zu Kunden noch nimmt er
 an öffentlichen Präsentationen teil.
 Gehen Sie zu Q.

Zusatzaufgabe:
• Wäre eine Kündigung in Ihrem Land so
 einfach möglich? Was spräche dafür, was
 dagegen? 
• „Jede Ausnahme bestätigt die Regel“
• Wie sehen Sie dies in diesem Fall? 

Kontakt J

Sie erklären Aufellner die Vorteile des Frage-
bogens. Schließlich füllt er den Fragebogen 
aus und erreicht eine sehr niedrige Punkte-
anzahl. Er nimmt am Gruppencoaching teil, 
arbeitet mit den Online-Modulen, aber zeigt 
wenig Interesse. Nach 2 Monaten hat er nur 
geringe Fortschritte erzielt.
Gehen Sie zu M. 

Zusatzaufgabe:
• Woran kann es liegen, dass Aufellner so
 wenig Interesse zeigt? Welche zusätzliche
 Maßnahme(n) würden Sie ergreifen?

Situation F

Sie sprechen mit Kern über den Fall Aufell-
ner. Kern hat jedoch kein Verständnis für Ihr 
Anliegen, die Regeln seien klar und eindeu-
tig. Als Geschäftsführer müssen Sie damit 
fertig werden. Sofort nach dem Telefonge-
spräch senden Sie Aufellner eine E-Mail 
und legen den Abgabetermin des Fragebo-
gens fest.
Gehen Sie zu O.
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Zusatzaufgabe:
• Simulieren Sie das Telefongespräch in
 Form eines Rollenspieles. Welche Mög-
 lichkeiten gäbe es noch, Herrn Kern von
 Ihrem Anliegen zu überzeugen?

Situation H

Aufellner beginnt mit dem Online-Coaching, 
zeigt jedoch wenig Interesse. Nach ein paar 
Wochen erhalten Sie einen Anruf von Kern. 
„Wo sind die Ergebnisse von Herrn Auf-
ellner?“ möchte er von Ihnen wissen. Sie 
schieben alles auf ein Computerproblem, 
entschuldigen sich und versprechen ihm, 
den Fragebogen so schnell wie möglich zu 
senden.

Was machen Sie?
a. Sie loben Aufellner für seine Fortschritte
 und meinen, dass es Zeit wäre, den Fra-
 gebogen auszufüllen.
 Gehen Sie zu J.
b. Sie sagen ihm, dass Sie von der Zentrale
 die Anordnung erhalten haben, dass er
 den Fragebogen ausfüllen muss.
 Gehen Sie zu K. 

Zusatzaufgabe:
• Wie können Sie Aufellner für etwas loben,
 was er eigentlich gar nicht leistet? Wie
 würde man in Ihrem Land damit umge-
 hen? Wenn Sie schon selbst in einer ähn-
 lichen Situation waren, berichten Sie Ihrer
 Gruppe von Ihren Erfahrungen.

Situation S

Der Multimedia-Coach ruft Sie an und fragt, 
warum Aufellner nicht zum Workshop ge-
kommen sei.

Was machen Sie?
a. Nichts. Irgendwie scheint es hier keine
 Lösung zu geben. Aufellner wird sich
 schon zum Training zurück melden. Au-
 ßerdem haben Sie als Führungskraft auch

 wichtigere Dinge zu tun, als einem Mitar-
 beiter hinterher zu laufen. Darüber hinaus
 hat er weder Kontakt zu Kunden noch
 nimmt er an Firmenpräsentationen teil.
 Gehen Sie zu Q.
b. Es reicht Ihnen! So kann es nicht weiter-
 gehen. Sie hinterlassen Aufellner eine
 Nachricht auf seinem Schreibtisch. Er
 muss den Fragebogen nun endgültig aus-
 füllen.
 Gehen Sie zu K.
c. Sie hinterlassen Aufellner eine Nachricht
 auf seinem Handy. Eine halbe Stunde
 später kommt er zu Ihnen ins Büro. Sie
 bitten ihn, die Workshops zu besuchen.
 Gehen Sie zu H. 

Zusatzaufgabe:
• Verfassen Sie die Nachricht, die Sie Herrn
 Aufellner auf seinem Schreibtisch hinter-
 lassen werden. 

Situation Q

Nach ein paar Wochen erhalten Sie einen 
Anruf von Kern. „Wo sind die Ergebnisse von
Herrn Aufellner?“ möchte er von Ihnen wis-
sen. Sie schieben alles auf ein Computer-
problem, entschuldigen sich und verspre-
chen ihm, den ausgefüllten Fragebogen so 
schnell wie möglich zu senden.
Gehen Sie zu L. 

Situation M

Die allgemeinen Bestimmungen sehen nun 
vor, dass Aufellner nicht mehr als Gruppen-
leiter fungieren kann. Er könnte ohne Prob-
leme als Assistent eingesetzt werden.

Was machen Sie?
a. Sie schlagen Aufellner die Position des
 Assistenten vor. Er hätte keine Führungs-
 aufgaben mehr und wäre von der Fortbil-
 dungsmaßnahme befreit.
 Gehen Sie zu G.
b. Sie geben ihm weitere 6 Monate.
 Gehen Sie zu T.
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c. Sie ändern nichts und schreiben in seine
 Personalakte, dass er fortgeschrittene
 Multimedia-Kenntnisse erreicht hat. Wer
 wird das schon merken?
 Gehen Sie zu C.
d. Sie sprechen mit Kern und berichten ihm
 vom schlechten Ergebnis. Aufellner ist
 einer der besten Mitarbeiter, den Sie auf
 keinen Fall verlieren möchten. Sie bitten
 Kern, eine Ausnahme zu machen.
 Gehen Sie zu U. 

Zusatzaufgaben:
• Sammeln Sie aussagekräftige Argumente
 und führen Sie ein Verhandlungsgespräch
 mit Herrn Kern in Form eines Rollenspiels. 
• Diskutieren Sie in Ihren Gruppen, inwie-
 fern Personalakten gefälscht werden kön-
 nen. Kennen Sie einen ähnlichen Fall?
 Wenn ja, berichten Sie Ihrer Gruppe! Wie
 würden Sie einen derartigen Fall hand-
 haben?

Situation G

Aufellner lehnt das Angebot lachend ab. Er 
ist seit vielen Jahren Gruppenleiter und wür-
de sich vor seinen Mitarbeitern lächerlich 
machen.

Was machen Sie?
a. Sie kündigen Aufellner fristlos. Als neuer
 Geschäftsführer müssen Sie Ihre Autorität
 zeigen und ein Zeichen setzen. Aufellner
 fehlen nur noch wenige Jahre bis zum
 Ruhestand.
 Gehen Sie zu N.
b. Sie ändern Aufellners Position in seiner
 Personalakte, belassen aber sonst alles
 beim Alten. Das enspricht natürlich nicht
 den allgemeinen Bestimmungen, aber wer
 wird das schon entdecken? Immerhin sind
 Sie weit von der Zentrale entfernt.
 Gehen Sie zu P.

Zusatzaufgabe:
• Diskutieren Sie in Ihren Gruppen, inwie-
 fern Personalakten gefälscht werden kön-
 nen. Kennen Sie einen ähnlichen Fall?
 Wenn ja, berichten Sie Ihrer Gruppe! Wie
 würden Sie einen derartigen Fall hand-
 haben?

Situation T

Aufellner fährt mit dem Coaching fort, seine 
Fortschritte werden jedoch immer geringer. 
Nach einigen Wochen ruft er Sie an, da er 
nicht mehr weitermachen möchte. Er würde 
niemals die Vorgaben erreichen.

Was machen Sie?
a. Sie kündigen Aufellner fristlos. Als neuer
 Geschäftsführer müssen Sie Ihre Autorität
 zeigen und ein Zeichen setzen. Aufellner
 fehlen nur noch wenige Jahre bis zum
 Ruhestand.
 Gehen Sie zu N.
b. Sie schlagen Aufellner die Position des
 Assistenten vor. Er hätte keine Führungs-
 aufgaben mehr und wäre von der Fortbil-
 dungsmaßnahme befreit.
 Gehen Sie zu I.
c. Sie ändern Aufellners Position in seiner
 Personalakte, belassen aber sonst alles
 beim Alten. Das entspricht natürlich nicht
 den allgemeinen Bestimmungen, aber wer
 wird das schon entdecken? Immerhin sind
 Sie von der Zentrale weit entfernt.
 Gehen Sie zu P.
d. Sie bieten ihm einen frühzeitigen Ruhe-
 stand an. Das Problem wäre gelöst und
 Sie haben wieder Zeit, sich endlich ande-
 ren Dingen zu widmen.
 Gehen Sie zu B. 
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Situation U

Kern hat jedoch kein Verständnis für Ihr An-
liegen, die Regeln seien klar und eindeutig. 
Als Geschäftsführer müssen Sie damit fertig 
werden.
Gehen Sie wieder zu M und wählen eine an-
dere Option!

Situation P

Sie haben eine Lösung gefunden: Aufellner
arbeitet weiterhin als Gruppenleiter und kann
mit Ihrer „Hilfe“ die allgemeinen Bestim-
mungen des Unternehmens umgehen. Die
klaren und eindeutigen Regeln der Personal-
abteilung haben Sie ignoriert, die Personal-
akte enthält ein gefälschtes Ergebnis. Das 
nächste Audit kommt bestimmt und wenn 
man den Betrug entdeckt, steht Ihr Name 
auf der Kündigungsliste.
Das ist das Ende des Planspiels. 

Situation B

Aufellner lehnt dankend ab. Die Arbeit macht
ihm Spaß und er sieht nicht ein, warum er 
frühzeitig in Rente gehen soll.
Gehen Sie wieder zu T und wählen Sie eine 
andere Option!

Situation C

Kern schickt Ihnen folgende E-Mail:
„(...) Ein Kollege der Marketing-
abteilung wollte heute mit Aufell-
ner eine Produktpräsentation bespre-
chen, er hat jedoch kein einziges 
Wort verstanden. Laut Ihrer Mittei-
lung hat er doch die Vorgaben er-
reicht, oder? Wie kann das sein? Ich 
verweise zum letzten Mal auf unsere 
Bestimmungen und bitte Sie um ge-
naue und konsequente Einhaltung. Als 
Gruppenleiter ist er somit ungeeig-
net. (...)“

Gehen Sie zu M.

Zusatzaufgabe:
• Rechtfertigen Sie Ihr Vorgehen in Form
 einer E-Mail an Herrn Kern.
• Wie würden Sie eine Produktpräsentation
 multimedial lösen?

Situation N

Sie kündigen Aufellner und befördern seinen
Assistenten zum Gruppenleiter. Einige Wo-
chen später erfahren Sie, dass Aufellner bei 
einem Rechtsanwalt war und das Unterneh-
men gegen „ungerechtfertigte Kündigung“ 
klagen möchte. Laut Ihres Rechtsanwaltes 
hat er gute Chancen, den Prozess zu gewin-
nen, da er die Unterstützung der Gewerk-
schaft bekommt.

Was machen Sie?
a. Sie bitten Aufellner um eine außergericht-
 liche Einigung. Das Risiko, den Prozess
 zu verlieren, ist zu hoch. Außerdem sind
 Sie erst seit kurzer Zeit Geschäftsführer
 und ein Gerichtsprozess würde Ihrem An-
 sehen schaden.
 Gehen Sie zu R.
b. Nichts. Sie haben bereits eine Entschei-
 dung getroffen und daran soll jetzt auch
 nichts mehr geändert werden.
 Gehen Sie zu E. 

Zusatzaufgabe:
• Welche Chancen hätte Herr Aufellner in
 Ihrem Land? Wie beurteilen Sie die recht-
 liche Situation?

Situation R

Die Rechtsanwälte einigen sich auf eine Ab-
findungssumme und Aufellner beginnt sei-
nen frühzeitigen Ruhestand. Alles scheint
in Ordnung zu sein, als zwei Wochen später
Herr Bielefeld und Frau Dr. Werger die Work-
shops unterbrechen möchten. Beide Mitar-
beiter berufen sich auf die Entscheidung im 
Fall Aufellner. Auch die Gewerkschaft unter-
stützt ihre Forderung. Wie viele Aufellners 
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wird es in Zukunft bei Ihnen geben? Werden 
Sie noch als Führungskraft angesehen?
Das ist das Ende des Planspiels.

Situation E

Überraschenderweise gewinnen Sie den 
Prozess und freuen sich, dass man Ihnen 
Recht gegeben hat. Die Gerichtskosten sind
sehr hoch und der neue Gruppenleiter 
scheint mit seiner neuen Aufgabe überfor-
dert zu sein. Die Belegschaft erkennt Sie 
zwar als Führungskraft an, aber hat ihre 
Zweifel an der Qualität Ihrer Entscheidun-
gen. Sind Sie als Führungskraft unabhängig 
oder folgen Sie einfach den Entscheidun-
gen, die in der Zentrale getroffen werden? 
Das ist das Ende des Planspiels.

Situation I

Aufellner ist mit Ihrem Vorschlag einverstan-
den. Seine Leistung nimmt drastisch ab und 
er wirkt auf seine Mitarbeiter sehr depressiv. 
Nach sechs Monaten wird Aufellner krank, 
sein Krankenstand wird monatlich verlän-
gert und er tritt gesundheitsbedingt in den 
frühzeitigen Ruhestand. Das Problem wäre 
somit gelöst und die Bestimmungen des 
Unternehmens wurden konsequent einge-
halten. Andererseits haben Sie einen wert-
vollen und erfahrenen Mitarbeiter aufgrund 
eines Fragebogens verloren. Hätte man das 
Problem nicht anders lösen können?
Das ist das Ende des Planspiels.

3.3 Reflexion

Am Ende des Planspiels sollen Sie nun Ihre
Entscheidungen anhand folgender Leitfra-
gen reflektieren und in Ihrer Gruppe disku-
tieren:

• Was hätte man anders machen können?
• Wo hat man „falsch“ und wo hat man
 „richtig“ entschieden?
• Welche Alternativen gäbe es noch?
• Wo spielen kulturelle Gegebenheiten eine
 Rolle?
• Welche Anforderungen werden an eine
 Führungskraft gestellt?
• Wie geht man mit Konflikten um?
• Wie beurteilen Sie die Konsensfindung in
 der Gruppe? Bestand ein Gleichgewicht
 zwischen den einzelnen Gruppenmitglie-
 dern? 

Zusatzaufgaben:
• Sie verfassen eine E-Mail an den Perso-
 nalleiter und rechtfertigen Ihre eigene Ent-
 scheidung.
• Sie wählen eine oder mehrere kritische
 Schlüsselszenen, die Sie mit weiteren
 Alternativen und relevanten interkulturel-
 len Aspekten ergänzen.
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Bausch, Karl-Richard et al. (2011), Fremdsprachen 
lehren und lernen. Rück- und Ausblick. Tübingen: 
Narr.

Europen-Pen International: http://cms.europen.info/ 
(letzter Zugriff Januar 2012)

Müller-Hartmann, Andreas & Marita Schocker-von 
Ditfurth (2011), Teaching English: Task-Supported 
Language Learning. Paderborn: Schöningh.

Hölscher, Petra; Roche Jörg & Mirjana Simic (2009), 
Szenariendidaktik als Lernraum für interkulturelle Kom-
petenzen im erst-, zweit- und fremdsprachigen Unter-
richt. Zeitschrift für Interkulturellen Fremdsprachen-
unterricht. (Online] 14:2, 12 S.
Abrufbar unter http://zif.spz.tu-darmstadt.de/jg-14-2/
beitrag/HoelscherRocheSimic3.htm

PELLIC (Practice Enterprises for Language Learning 
and Intercultural Communication): http://www.pellic.eu
(letzter Zugriff Januar 2012)

Zentrale Stelle des deutschen ÜbungsFirmenRings 
Essen: http://www.zuef.de/zentrale/ (letzter Zugriff Ja-
nuar 2012)

4.1 Ergänzung zur DaF-Übungsfirma:

Das vorliegende Planspiel kann als Ergän-
zung zur DaF-Übungsfirma eingesetzt wer-
den. Einzelne Situationen werden zum An-
lass genommen, berufliche Schlüsselqualifi-
kationen (wie z.B. Präsentieren, Verhandeln 
usw.) anhand der Zusatzaufgaben zu üben 
und auszubauen.

4.2 Projekt:

Das Planspiel lässt sich (unabhängig vom 
Einsatz der DaF-Übungsfirma) als mehr-
wöchiges Projekt durchführen. Sowohl die 
Fragestellung der einzelnen Situationen so-
wie die anschließenden Zusatzfragen bie-
ten den Lernern die Möglichkeit, „Lernpau-
sen“ einzulegen, um sich insbesondere mit 
den interkulturellen Problemstellungen und 
Sensibilisierungsprozessen auseinanderzu-
setzen. Ziel ist, die Lerner anhand von kriti-
schen Situationen zur interkulturellen Rück-
betrachtung und Diskussion zu veranlassen.

4.3 Kursmaterialien:

Der Einsatz von berufsorientierten DaF-Ma-
terialien zu den Modulen der DaF-Übungs-
firma (z.B. Präsentieren, Verhandeln, Be-
sprechen, interkulturelle Kompetenz usw.) 
unterstützt die Lernprozesse und gibt eine 
Fülle von Anregungen für die einzelnen 
Lernszenarien.

4. Hinweise für den Unterricht 5. Literatur
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Ergänzende Notiz der Redaktion:
Diese Literaturhinweise stammen aus dem Grund-
werk von 1997 und umfassen daher keine aktuel-
leren Veröffentlichungen.



1

3. 02

LIFE
 - Id

een und
 M

aterialien für interkulturelles Lernen • http
://w

w
w

.b
m

w
g
ro

up.co
m

Empfehlungen für interkulturelle Bilder- und Kinderbücher
(Monika Blume)

Monika Blume

Empfehlungen für
interkulturelle Bilder-
und Kinderbücher

Bilderbücher

Alafenisch, Salim/Konsek, Dieter
?  Azizas Lieblingshuhn
Ravensburger, 1997
Aziza möchte ihr Lieblingshuhn vor dem Koch-
topf retten – was ihr mit einem Trick auch gelingt.
Gleichzeitig wird eine Parabel über die Möglich-
keit des friedlichen Zusammenlebens entwickelt.

Baltscheit, Martin/Teuter, Abraham
?  Der Neue Alibaba
1998
Arthur ist neu und Arthur ist anders. Er versteht
niemanden und niemand versteht ihn. Diese Si-
tuation dürften viele Kinder erleben und hier wird
ihnen eine phantasievolle Lösung angeboten.

Crowther, Kitty
?  Du bist mein Freund
Carlsen-Inhauser, 1999
Eine einfache Geschichte über den fremden
schwarzen Raben, der in ein Möwendorf kommt,
abgelehnt wird – aber nach und nach entdecken
die Möwen die Qualitäten des Raben: Er bringt
ihnen Bücher nahe.

Erlbruch, Wolf/Verroen, Dolf
?  Der Bär auf dem Spielplatz
Beltz&Gelberg, 1998
Ein Fremdkörper auf dem Spielplatz, ein riesiger
Bär als Bedrohung für kleine Kinder? Alle Emo-
tionen finden Ausdruck in Erlbruchs Bildern, ent-
setzte Eltern, ängstliche oder wütende Kinder,
der tolpatschige Bär, der nur spielen will – und
auf der Wippe zum Ausgleich viele Kinder braucht
– und damit kommt alles ins Lot.

Grant, Donald/Delafosse
?  Kleiner Weltatlas
Bibliographisches Institut, 1995
Vielseitig und anschaulich wird die Welt den Kin-
dern nahe gebracht, Tag- und Nachtverschie-
bungen, Erdteile, Länder, Menschen, die ganze
Vielfalt unseres Globus.

Jüssen, Anne/Seelig, Renate
? Der Zauberpinsel – Ein altes chinesisches

Volksmärchen
Ravensburger, 1998
Ein Märchen zum Thema Macht und Ohnmacht,

wo es Famfu, einem armen chinesischen Jun-
gen, schließlich gelingt, den Kaiser durch einen
Zauber zu vertreiben.

Kindersley, Barnabas und Anabel
?  Kinder aus aller Welt
in Zusammenarbeit mit Unicef, Loewe Verlag,
1995
Eine Fotoreise rund um die Welt: Wie leben, spie-
len und lernen Kinder in anderen Ländern? Wie
unterschiedlich auch die jeweilige Umwelt sein
mag, vieles haben Kinder auch gemeinsam.

Krischanitz, Raoul
?  Niemand mag mich
Neugebauer, 1999
Ein grüner Hund auf der Suche nach Freunden
– mit viel Angst vor Ablehnung. Aber schließlich
lernt er doch durch den roten Fuchs, dass man
auch selbst etwas tun muss, um Freunde zu ge-
winnen.

Maar, Paul/Ballhaus, Verena
?  Neben mir ist noch Platz
dtv, 1996
Wie selbstverständlich es sein kann: Das Platz-
schaffen für einen Neuen, einen Fremden, eine
andere Hautfarbe, erzählt Paul Maar mit sehr
viel Sensibilität.

Raschka, Chris
?  Hey! Ja?
Hanser Verlag, 1997
Zwei Jungen begegnen sich, verschiedene Haut-
farben und verschiedene Charaktere treffen auf-
einander. Für die betrachtenden Kinder bleibt viel
Raum für Gefühle und Assoziationen.

Schaefer, Renate
? In einem Land
Pro Juventute, 1996
Ein Land mit grünen Menschen, ein Land mit ro-
ten Menschen, ein Land mit weißen Menschen
usw. Im Verlauf des Bilderbuches wird die Welt
immer bunter, die Betrachter werden heraus-
gefordert, selbst Schlussfolgerungen zu ziehen.

Sepulveda, Luis/Wilharm, Sabine
? Wie Kater Zorbas der kleinen Möwe das

Fliegen beibrachte
Fischer Schatzinsel, 1997
Unmögliches wird möglich gemacht, die kleine
Möwe muss ohne Eltern flügge werden, Kater
Zorbas nimmt sich ihrer an und hilft ihr, selbst-
ständig zu werden.

Velthuijs, Max
?  Frosch und der Fremde
Lentz Verlag, 1993
Alle Tiere haben Vorurteile gegenüber dem Neu-
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en. Der Neue ist Ratte. Alle meinen zu wissen,
wie Ratten sind. Aber Frosch ist doch neugierig
und lernt Ratte ganz anders kennen.

Waechter, Friedrich Karl
?  Der rote Wolf
Diogenes, 1998
Ein kleiner Hund verliert in den Kriegswirren seine
Eltern, er wird von einem Wolf aufgezogen. Waech-
ter erzählt – mit viel Assoziationsraum auch für
die Leser und Betrachter – von den wechseln-
den Lebensstationen des kleinen Hundes, wo er
immer wieder Fürsorge und Liebe erfährt.

Kinderbücher

Abdel-Qadir, Ghazi
?  Das Geschenk von Großmutter Sara
Sauerländer, 1999
Liana verbringt ihre Ferien nicht in Beirut, sondern
bei den Großeltern auf dem Land. Die Großmutter
träumt von ihrem nahenden Tod, Liana ist darüber
sehr in Sorge. Doch als der Zeitpunkt sich nähert
und der Muezzin vom Minarett ruft, wird alles ganz
anders... Ein liebevolles Buch über Beziehungen
zwischen den Generationen im Libanon.

Blay, Charlotte
?  Sibrim und der Regenbogenwagen
Kerle Verlag, 2000
Eine asylsuchende, afrikanische Familie zieht in
das Nachbarhaus, unkompliziert schaffen es die
Kinder, die Zäune zu überwinden.

Carmi, Daniella
?  Samir und Jonathan
Hanser Verlag, 1996
In einem Krankenzimmer treffen Kinder verfein-
deter Völker aufeinander, poetisch, aber span-
nungsreich werden Feindbilder abgebaut.

Dalokay, Vedat
? Schwester Schako und Kolo, die Ziege.

Erinnerungen an eine Kindheit in der Türkei
Beltz&Gelberg, 1998
Kindheit in der Türkei – in einfachen, aber klin-
genden Sätzen erzählt der Autor vom kargen
Leben in einer sehr geregelten Gesellschaft.

? Erdenschwer und wolkenfern – Geschichten
vom Hoffen auf Frieden

Middelhauve, 1999
Eine Anthologie zum Thema Krieg und Frieden,
zum Entwurzeltsein, zur Hoffnung, Geschichten,
mit denen Kinder ab 10 sich auseinander setzen
können.

Moyaert, Bart
?  Afrika hinter dem Zaun
Carlsen, 1999

Mitten in einer Reihenhaussiedlung wohnt Desi-
rée. Bei ihr sieht alles ganz anders aus. Aber
nicht nur das. Mit ihr kann man in Gedanken in
ihr Heimatland reisen, nach Kamerun, das plötz-
lich sehr nah wirkt.

Prochazkova, Iva
?  Vinzenz fährt nach Afrika
Ellermann, 2000
Vinzenz ist ein etwas zu lang geratener Junge.
Seine Eltern machen sich deshalb große Sor-
gen. Der Nachbar aus Kamerun hat Ideen, wie
ein Schamane in Afrika Vinzenz helfen könnte.
Vinzenz macht eine Reise, nach der er nicht nur
wieder gesund ist, sondern um viele Freunde
und Erfahrungen reicher.

Schins, Marie-Thérèse
?  In Afrika war ich nie allein
Peter Hammer Verlag, 1999
Wie das wohl wird in Afrika? Der Umzug von Do-
ros Familie stellt sie vor völlig neue Erfahrungen
und lässt sie einen neuen Kulturkreis erleben –
eine etwas plakative Geschichte, die aber Kin-
dern einen neuen Horizont eröffnet.

Tuckermann, Anja
?  Ein Buch für Yunus
Erika Klopp Verlag, 1997
Vier Kulturen treffen in einer Familie aufeinan-
der, italienische und türkische Wurzeln, deut-
sche und amerikanische Lebensentwürfe ma-
chen eine Annäherung der Kulturen fast zwin-
gend. Ein Lob auf die Vielfalt.

Venzke, Andreas
?  Carlos kann doch Tore schießen
Nagel & Kimche, 1999
Welcher Junge träumt nicht davon ein Fußball-
star zu werden? Carlos, der in den Slums von
São Paulo lebt, gelingt es, mit Hilfe seines
Großvaters sein Selbstvertrauen trotz fußballe-
rischer Krise wiederzugewinnen.

Zimen, Erik
?  Die Welt am Ende der Welt
Omnibus, 1997
Die Freundschaft zwischen einem Inuit-Jungen
und einem russischen Mädchen wird durch die
ökologischen Diskussionen über die Pelztier-
zucht zwischen den Eltern belastet. Gut auf an-
dere Länder und andere Inhalte zu übertragen.

Weitere Literaturempfehlungen sind zu finden in:
Fremde Welten, Das Bilderbuch, Das Kinder-
buch
Alle drei Kataloge sind zu beziehen über den
Arbeitskreis für Jugendliteratur e. V.
Metzstr. 14, D-81667 München
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Ergänzende Notiz der Redaktion:
Diese Literaturhinweise stammen aus der zwei-
ten Ergänzungslieferung von 2000 und umfas-
sen daher keine aktuelleren Veröffentlichungen.
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Auswahlliste von aktuellen persischen Kinder- und Jugendbüchern nach Themen.
Für persischsprachige Kinder aus Afghanistan und dem Iran. (Lili Sadjadi-Grübel)

Integration und
Frieden
Shodjaie, Mehdi
?  Qisseh-e peleng-e sefid
(= Die Geschichte des weißen Leopards)
Illustration: Kobra Ibrahimi
Teheran: Institute for the Intellectual Develop-
ment of Children and Young Adults, 1996
Der weiße Leopard will nicht mehr auf die Jagd
gehen und den Menschen und anderen Tieren
Angst machen. Er möchte mit den Menschen in
Frieden leben und bemüht sich sehr, von den
Menschen akzeptiert und integriert zu werden,
was ihm aber zum Schluß beinahe zum Verhäng-
nis wird.
Geeignet: ab 10 Jahren
Schlagwort: Integration

Keymaran,  Manouchehr
?  Gorbe-e sefid-e pashmalu
= ( Die weiße wollige Katze)
Illustration: Shirin Ghezelbash
Teheran: Shabaviz, 2000
Eine kleine einsame Katze sehnt sich nach
Freundschaft mit den Vögeln in der Nachbar-
schaft. Sie wünscht sich, fliegen zu können wie
sie, was ihr durch die Hilfe eines Engels ermög-
licht wird. Trotzdem wird sie von den Vögeln
nicht akzeptiert.
Geeignet: ab 7 Jahren
Schlagwort: Verschiedenheit, Ablehnung

Sepahi,  Jamshid
?  Babri ka mikhast gorbe bashad
(= Der Tiger, der ein Kater sein wollte)
Illustration: Amir Solaimani
Teheran: Shabaviz, 2000
Ein Tiger freundet sich mit einem  Kater im Wald
an. Durch ihn kommt er auf die Idee, ein friedli-
ches Leben mit anderen Tieren und den Men-
schen zu führen. Ein Leben ohne Jagd und Ge-
walt.
Geeignet: ab 13 Jahren
Schlagwort: Frieden und Gewalt

Mohammadi, Mohammad
?  Gorbehi keh mushha ra  dust dasht
(= Die Katze, die die Mäuse lieb hatte)
Illustration: Adel Rostampur.
Teheran: Institute for the Intellectual Develop-
ment of Children and Young Adults, 1996
Eine weiße Katze ist dagegen, dass die Katzen
die Mäuse fressen. Sie freundet sich mit einer
Maus an und versucht, sich so klein zu machen
wie eine Maus. Als es ihr nicht gelingt, versucht
sie, die Maus so groß zu ziehen, wie sie selbst
ist, was ihr natürlich auch nicht gelingt.
Geeignet: ab 6 Jahren
Schlagwort: Friedliches Zusammenleben

Soziales Leben
Kalhor, Fariba
?  Akharin tak shakh
(= Das letzte Einhorn)
Illustration: Kazem Tala‘i
Teheran: Soroush, 1997
Ein einsames kleines Mädchen erzählt einem
kleinen Baum von seinen Kümmernissen. Ein
einsames Einhorn schließt sich diesem Kreis an.
In einer kritischen Situation muss das Mädchen
eine ernste Entscheidung treffen und seinen
Baum opfern.
Geeignet: ab 10 Jahren
Schlagwort: Einsamkeit, Natur

Yusefi,  Mohammad Reza
?  Qissaha-e Ayeneh
(= Ayenehs Erzählungen)
Illustration: Hassanvari, Faizeh
Teheran: Shabaviz, 2000
Das Buch enthält kurze phantasievolle Ich-Er-
zählungen einer kleinen Schülerin namens
Ayeneh (= Spiegel). Sie erzählt ihrem alten Spie-
gel von ihrem Alltagsleben und den familiären
Problemen. Sie berät sich oft mit ihrem Spiegel
und findet dabei Lösungen, die sie auf die posi-
tiven Seiten des Lebens hinweisen.
Geeignet: ab 12 Jahren
Schlagwort: Selbsthilfe

Lili Sadjadi-Grübel

Auswahlliste von aktuellen persischen
Kinder- und Jugendbüchern nach Themen.
Für persischsprachige Kinder aus
Afghanistan und dem Iran
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Hassan-Beighi, Ibrahim
?  Ghoncheh bar qali
(= Die Knospe im Teppich)
Illustration: Parviz Mahallati
Teheran: Institute for the Intellectual Develop-
ment of Children and Young Adults, 2000
Die Geschichte erzählt von einem kleinen Mäd-
chen, das in einem Dorf  in der turkmenischen
Wüste die Schönheit einer Rose, die dort eine
Seltenheit ist, in einen Teppich knüpfen möchte,
dabei aber gegen das traditionelle Teppich-
knüpfen in seinem Stamm verstößt. „Safura“  hat
so lange Zeit, den kleinen Teppich mit Rosen-
muster zu knüpfen, bis die Rose verwelkt. Ein
harter Wettlauf  mit der Zeit.
Geeignet: ab 10 Jahren
Schlagwort: Beharrlichkeit, Freiheit

Schulgeschichten
Irandust, Ali Akbar
?  Ta madreseh rahi nist
(= Bis zur Schule ist es nicht so weit)
Illustration: Nasrin Khosravi
Teheran: Institute for the Intellectual Develop-
ment of Children and Young Adults, 1998
In schönen und ausdrucksvollen Illustrationen
ist die Aufregung eines kleinen Mädchens, das
am nächsten Morgen seinen ersten Schultag
ungeduldig erwartet, in Bilder gefasst worden.
Die Illustratorin ist international bekannt für ihre
ausgezeichneten Arbeiten und hat den ersten
Preis „Noma Concours for Picture Book Illustra-
tions 2000“ gewonnen.
Geeignet: ab 6 Jahren
Schlagwort: Schulbeginn, Aufregung

Babakhani, Khosrau
?  Mithleh dasthay-e madaram
(= Wie die Hände meiner Mutter)
Ein junger Mann aus bescheidenen Verhältnis-
sen verliebt sich in der Oberstufe in seine Lite-
ratur-Lehrerin. Der Autor schildert das verän-
derte Leben des Jungen in der Familie und in
der Schule.
Geeignet: ab 12 Jahren
Schlagwort: Jugendliebe

Fabeln und Märchen
Shams,  Mohammad Reza
?  Afsaneh-e Rubah-e hilegar
(= Das Märchen  vom schlauen Fuchs)
Illustration: Firoozeh  Golmohammadi
Teheran: Institute for the Intellectual Develop-
ment of Children and Young Adults, 1998
Dieses Tiermärchen wurde von einer internatio-
nal bekannten Illustratorin gezeichnet. Der Autor
vereinfachte diese alte iranische Tierfabel für
kleine Leser. Die übertriebene Tücke des Fuch-
ses im Wettlauf mit seinen Freunden, dem Krebs
und der Schildkröte, wird dem Fuchs zum Ver-
hängnis.
Geeignet: ab 6 Jahren
Schlagwort: Hinterhältigkeit

Fardi,  Amir Hosein
?  Afsaneh-e  Aslan
(= Aslans Märchen)
Illustration: Mohammed Hosein Salevatiyan
Teheran: Payam Azadi,1996
Der junge Hirte begibt sich auf eine gefährliche,
abenteuerliche Reise, um seine Eltern und die
Dorfbewohner aus der Gefangenschaft des
bösen, mächtigen Ungeheuers  zu retten. Der
Mythos vom „Div“ (= Ungeheuer) kommt nach
längerer Zeit wieder in die iranische  Kinderlite-
ratur zurück.
Geeignet: ab 12 Jahren
Schlagwort: Kampf um Befreiung

Salehi, Atusa
?  Qissehay-e Shah-name
(= Geschichten aus dem Shah-name)
Illustration: Nilufer Mir Mohammedi
Teheran: Nashr-e Ofogh, 2000
Für Kinder vereinfachte und entsprechend illus-
trierte ausgewählte Heldengeschichten aus dem
international bekannten „Shah-nameh Firdausi“
(= Königsbuch, 1009/10 n. Chr.) in drei Bänden.
Das Buch ist eine der volkstümlichsten epischen
Dichtungen des Iran, das teils Geschichte und
teils Legende ist.
Geeignet:  ab 12 Jahren
Schlagwort: Heldengeschichten

Shahabadi, Hamid Riza
?  Afsaneh-e tirandaz-e jawan
(= Die Legende vom jungen Schützen)
Illustration: Parviz Eghbali
Teheran: Institute for the Intellectual Develop-
ment of Children and Young Adults, 2000
Der Junge Ra’d träumt davon, am größten Schüt-
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zenwettbewerb teilnehmen zu dürfen. Sein Vor-
bild ist der unbesiegbare „Toofan“, ein Held, der
das Wunschbild aller Jungen im Lande ist. Alte
Legende, die wieder in Kinderliteratur zurück-
kommt.
Geeignet:  ab 12 Jahren
Schlagwort: Ehrgeiz

Religion
Hejvani, Mehdi
?  Alef, Dal, Mim
(= A, D, M)
Illustration: Mehran Zamani
Teheran: Nashr-e Ofogh, 1997
In dieser spannenden Geschichte beschreibt
der Autor die drei Weltreligionen Christentum,
Judentum und Islam aus der Sicht des Huma-
nismus und ihre friedlichen  Botschaften be-
sonderes an die Jugendlichen.
Geeignet: ab 12 Jahren
Schlagwort: Religion und Frieden

Lyrik für Kinder
Khodadoost, Ahmed
?  Donya cheguneh shekl-e sib ast
(= Wie die Welt einem Apfel ähnlich ist)
Illustration: Sara Iravani
Teheran: Institute for the Intellectual Develop-
ment of Children and Young Adults, 1996
Der Dichter wählt in diesem Buch 15 seiner
schönsten Gedichte aus, die er durch die Inspi-
ration der Natur geschrieben hat. Die anspre-
chende Seidenmalerei betont die Melodie der
Gedichte.
Geeignet: ab 10 Jahren
Schlagwort: Gedichte

Sha’baani, Asaddollah
?  Pulak-e  mah
(= Die Mond-Paillette)
Illustration:Nasrin Khosravi
Teheran: Institute for the Intellectual Develop-
ment of Children and Young Adults, 1996
Eine Sammlung von 13 Gedichten. Die Themen
dieser Gedichte sind geeignet für  Grundschul-
kinder. Die Gedichte sind phantasievoll, emotio-
nal und trotzdem passen sie zu der natürlichen,
kindlichen Welt. Die bunten Farben der Illustra-
tionen entsprechen den Gedichten.
Geeignet: ab 8 Jahren
Schlagwort: Gedichte

Rahmandoost, Mostafa
?  Gol-e lebkhand wa salam
(= Die Besonderheiten des Lebens)
Illustration: Bahram Khaef Teheran
Teheran: Institute for the Intellectual Develop-
ment of Children and Young Adults, 2000
18 Gedichte für Kinder mit Themen über ihr All-
tagsleben. In literarischer Sprache werden die
Probleme der Kinder darstellt. Die farbenpräch-
tigen Illustrationen entsprechen den Versen.
Geeignet:  ab 10 Jahren
Schlagwort: Gedichte

Kinder im Dorf und
Nomadenstamm
Yusefi, Mohammad Riza
?  Qisseha-e rusta-e Mahiyan
(= Die Geschichten des Dorfs Mahiyan)
Teheran: Madreseh, 1998
Lustige Kurzgeschichten aus dem Dorf „Mahi-
yan“ in einer Provinz im Süden Irans. Den ori-
ginalen Dialekt und das traditionelle und einfa-
che Leben der Kinder und Jugendlichen zeigt
der Autor besonders den jungen Lesern, die in
einer Großstadt leben. In diesen witzigen Ge-
schichten vergleicht er die beiden Lebensarten
der Jugendlichen nicht miteinander, sondern er
gibt sie wahrheitsgetreu weiter.
Geeignet: ab 12 Jahren
Schlagwort: Dorfleben

Unterhaltungsliteratur
Shafi’ie, Shahram
Latifehhay-e shirin-e Ubaid Zakani
(= Ubaid Zakanis witzigeErzählungen)
Illustration: Mohammad Ali Bani Asadi
Teheran: Nasr-e Paidayish, 2000
Der Autor bearbeitete und vereinfachte das äl-
teste persische Katze- und Mausbuch (ca.
1350 n. Chr.; in epischer Dichtung; der ständige
Kampf zwischen Katze und Maus). Die neuen
Illustrationen basieren auf den ursprünglichen
Zeichnungen.
Geeignet: ab 10 Jahren
Schlagwort: Katze und Maus



4 Kindergarten/Primarstufe

3. 03 Auswahlliste von aktuellen persischen Kinder- und Jugendbüchern nach Themen.
Für persischsprachige Kinder aus Afghanistan und dem Iran. (Lili Sadjadi-Grübel)
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Kalhor, Fariba
Qissehay-e yik daqhiqheyi
(= Minuten-Geschichten)
Illustration: Ramin Mashreghi/Nilufer Mir Mo-
hammadi
Teheran: Nashr-e Hannaneh, 2000
Kurzgeschichten für unterwegs, im Bus, in der
U-Bahn oder im Warteraum eines Arztes. Die
Autorin veröffentlicht in zwei Bänden sowohl
Zaubergeschichten und Fabeln als auch Ereig-
nisse des Alltags. Die heiteren Geschichten
sollen den Lesern  Freude am Lesen bringen.
Geeignet: ab 10 Jahren
Schlagwort: Fantasiegeschichten

Zweisprachige
Bücher
Keymaram, Manoucher
?  Safar-e Golbarg
(= The Trip of  the Rose Petal
Illustration: Sara Iravani
Aus dem Persischen von M. A. Ghahremani
Ghajar
Teheran: Shabaviz,  2001
Ein Rosenblatt  befreit sich von seiner Blumen-
schüssel, um unabhängig und frei zu leben. Die
eindrucksvollen Illustrationen zeichnete die in-
ternational bekannte iranische Illustratorin.
Geeignet: ab 8 Jahren
Schlagwort: Freiheit

Moradi  Kermani,  Houshang
?  Bechehay-e ghalibafkhaneh
(= Carpet weaving Factory Children
Aus dem Persischen von Soheila Sahabi und
Chris Lear
Teheran: Mo‘ in, 2000
In diesem Buch beschreibt der Autor in zwei
Kurzgeschichten das traditionelle und reale
Leben der Kinder und ihrer Familien in den Tep-
pichfabriken im Süden Irans, und zwar im Ori-
ginaldialekt.
Geeignet: ab 12 Jahren
Schlagwort: Kinderarbeit

PS: Diese Auswahl entstammt zum großen Teil
aus der persischen Sammlung der Internationa-
len Jugendbibliothek München.

Ergänzende Notiz der Redaktion:
Diese Literaturhinweise stammen aus der dritten
Ergänzungslieferung von 2001 und umfassen
daher keine aktuelleren Veröffentlichungen.
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1. An unserer Schule
leben Menschen
unterschiedlicher

Herkunft, Sprache
und Kultur

und lernen in allen
Bereichen miteinander

und voneinander.
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2. Wir wollen uns
um Toleranz bemühen

und Menschen,
die anders sind

in ihrer Eigenheit
und Fremdheit

akzeptieren und
vielleicht verstehen.
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3. Für uns ist
das Fremde Normalität.

Wir sind sensibel
gegenüber

feindlichen Haltungen
und wehren uns

gegen sie.
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4. Wir sind
interessiert

an Sprache, Herkunft
und Kultur

unserer
Mitmenschen.
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5. Nicht alles
verstehen wir,

wir respektieren
aber auch das,

was uns fremd bleibt.
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6. Wir werten und
bewerten nicht vorschnell

andere Menschen,
Kulturen und Religionen.

Wir achten sie
grundsätzlich

als gleichwertig.
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7. Wir überdenken
eigene Wertmaßstäbe

und sind bereit,
diese auch durch
neue Erfahrungen

zu ändern.
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8. Aufeinander hören,
aufeinander zugehen,
solidarisch handeln –
dadurch lernen wir

nicht nur in der Schule,
sondern überall –

ein Leben lang.



Folie 1

Robinson Crusoe
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Quelle: Gino Chiellino, „Sklavensprache“. In: Ackermann, Irmgard (Hrsg.), In zwei Sprachen leben.
Berichte, Erzählungen, Gedichte von Ausländern. München: dtv 1983, S. 170.

B

mit mir
willst du

reden
und

ich soll
deine Sprache

sprechen

A

Gedanken zum
Gedicht



Robinson Crusoe
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Der Hase Robinson

Auf seinen Abenteuern begegnete der Hase
Robinson einmal einem anderen Hasen.

Der fremde wilde Hase sagte zu ihm:

„Ihahaßemaihaharin rink. K.“

Das war hasuahelisch, die Sprache des wilden
Hasen, und bedeutete

„Ich will dein Freund sein, du.“

Der Hase Robinson aber hatte verstanden:

„Meierink. Ich heiße Meierink.“

Also nannte er den fremden Hasen Meierink.

frei nach: Janosch. „Die Geschichten vom schönen Leben des Hasen Robinson,
dargestellt von Janosch“, Weinheim/Basel: Beltz 1980
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Robinson Crusoe
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Robinson Crusoe

Folie 4
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Wenn ich auch andere                                                                 ,

kann ich viele neue                                       finden!

S p r a c h e n l e r n e

F r e u n d e

S p r a c h e n l e r n eF r e u n d e
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Zauber-Carlo

Folie 2
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Zauber-Carlo
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Zauber-Carlo
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Zauber-Carlo

Folie 12
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Zeitliches
Über eigene und fremde Zeit

tiempo (no corre prisa = das hat Zeit) spanisch
temps (il est grand temps = es ist höchste Zeit) französisch
tempo (non ho tempo = ich habe keine Zeit) italienisch
time (take one’s time = sich Zeit lassen) englisch
cas (skory) = zeitig) slowakisch
tokí, jikan (hima ga nái = ich habe keine Zeit) japanisch (latein. Umschrift)
Saat kaç (Wie spät ist es) türkisch
tijd (U hebt nog veel tijd = Sie haben noch viel Zeit) niederländisch
idö (idörabló = zeitraubend) ungarisch
czas (czas najwyzszy = es ist höchste Zeit) polnisch
            ‘xe:ma arabisch



Zeitliches
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Spanisch: Qué hora es ahora y dónde?

Englisch:

Französisch:

Italienisch:

 Wie spät (oder wie früh) ist es jetzt wo?

  Internationale Zeitzonenkarte

Wenn man mit einem netten Mädchen zwei Stunden zusammen ist, hat man
das Gefühl, es seien zwei Minuten; wenn man zwei Minuten auf einem heißen
Ofen sitzt, hat man das Gefühl, es seien zwei Stunden. Das ist Relativität.

1. Die unterschiedliche Zeit



Zeitliches
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Impulsbilder

Was fällt dir zu diesem Bild ein?

LIFE
 - Id

een und
 M

aterialien für interkulturelles Lernen • http
://w

w
w

.b
m

w
g
ro

up.co
m



Folie 2

Impulsbilder

Was fällt dir zu diesem Bild ein?
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Impulsbilder

Was fällt dir zu diesem Bild ein?
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Impulsbilder

Was fällt dir zu diesem Bild ein?
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Impulsbilder

Was fällt dir zu diesem Bild ein?
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Impulsbilder

Was fällt dir zu diesem Bild ein?
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Folie �

Was Fenster erzählen können

Foto: Friedrich Kratochwil
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Folie �

Was Fenster erzählen können

Foto: Friedrich Kratochwil

Foto: Katrin Tjaden
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Foto: Friedrich Kratochwil
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Was Fenster erzählen können

Foto: Friedrich Kratochwil
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Was Fenster erzählen können

Foto: Friedrich Kratochwil
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Was Fenster erzählen können

Foto: Friedrich Kratochwil
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Was Fenster erzählen können

Foto: Friedrich Kratochwil
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Was Fenster erzählen können

Foto: Friedrich Kratochwil



LIFE
 - Id

een und
 M

aterialien für interkulturelles Lernen • http
://w

w
w

.b
m

w
g

ro
up.co

m

Folie �

Was Fenster erzählen können
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Was Fenster erzählen können

Foto: Friedrich Kratochwil
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Was Fenster erzählen können

Foto: Friedrich Kratochwil
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Was Fenster erzählen können
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„Dil Dominosu“ - Ein Sprachdomino zum Erlernen einfacher Redemittel in
verschiedenen Sprachen

LEBEN IDENTITÄT ENGAGEMENT
LIEBE FREMDHEITSKOMPETENZ E
EINWANDERER  FREIHEIT AUSLÄ
NDER FREMDE ENTWIC INTERES
SE INTEGRATION INTERKULTURE
ENTWICKLUNG LEBEN ENGAGEM
NT LIEBE INTERKULTURELL FREM
IDENTITÄT LEBEN INTERESSE AU
SLÄNDER FREIHEIT EINWANDER
LEBEN IDENTITÄT ENGAGEMENT
LIEBE FREMDHEITSKOMPETENZ
EINWANDERER  FREIHEIT AUSLÄN
DER FREMDE ENTWICKLUNG INT
ERESSE INTEGRATION INTERKUL
ENTWICKLUNG LEBEN ENGAGEM
LIEBE INTERKULTURELL FREMDE
IDENTITÄT LIBERALITÄT INTERE
AUSLÄNDER FREIHEIT EINWANDE
LEBEN IDENTITÄT ENGAGEME INT

A language domino for
learning simple phrases
and sayings in various
languages

Sprachdomino zum
Erlernen einfacher
Redemittel in ver-
schiedenen Sprachen

LIFE
Dil Dominosu ist
Teil des Projektes

Interkulturelle
Erfahrungen
durch
handelndes
Lernen
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2.5. 01 „Dil Dominosu“ - Ein Sprachdomino zum Erlernen einfacher Redemittel in
verschiedenen Sprachen
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Eine Chance für Babylon
Die Sprachverwirrung beim Turmbau
zu Babylon war der Beginn des „Sich-
nicht-mehr Verstehens“, das Auseinan-
derbrechen einer Gemeinschaft und
damit das Ende eines großen Werkes.
So die Bibel. Die Unfähigkeit, sich zu
verständigen und somit zu verstehen,
trennte nicht nur damals die Menschen,
sondern baut durch nationale und
sprachliche Grenzen auch heute noch
Barrieren zwischen den Völkern auf.

Die Gesellschaft der Zukunft wird nicht
mehr so sehr durch nationale Grenzen
bestimmt werden, sondern vielmehr
durch ihre weltweite Vernetzung, der
Art, wie sie diese nutzt, sowie ihre Fä-
higkeit, mit anderen Kulturen umzuge-
hen. Eine positive Haltung zu anderen
Völkern und Kulturen ist die Grundlage
von innerem und äußerem Frieden in
den verschiedenen Gesellschaften.

Wenn wir eine in sich gefestigte und
intakte Gesellschaft wollen, die sich in
die  Völkergemeinschaft einfügt, muß
uns daran gelegen sein, den Umgang
und das Verständnis für andere Sitten,
Denkweisen und Bräuche zur Selbst-
verständlichkeit in unserem Alltag wer-
den zu lassen. Dies bedeutet jedoch
nicht die Aufgabe der eigenen Identität
und des nationalen Selbstverständnis-
ses. Wir sprechen auch nicht einer
Einheitskultur und -sprache das Wort.

Gerade Sprache ist eine der stärksten
Identifikationsformen eines Volkes und
Ausdruck seiner Kultur. Unsere Welt
würde um vieles ärmer und uninteres-
santer werden, wenn nicht mehr die
Sprachmelodie eines fernen Landes
uns zum Träumen bringen könnte, oder
die eine oder andere Sprache im inter-
nationalen Konzert fehlen würde.

Mit der Herausgabe von „Dil Domi-
nosu“ startet BMW in Kooperation mit
dem Staatsinstitut für Schulpädagogik
und Bildungsforschung, München, eine
Reihe, die interkulturellem Lernen durch
interkulturelles Handeln eine neue Di-
mension eröffnet. Spielerisch soll, trotz
des ernsthaften Hintergrunds, der Zu-
gang zu anderen Kulturen ermöglicht
werden. Ist doch das Spiel die Urform
des Lernens und die erfolgreichste und
angenehmste Art, sich Fähigkeiten an-
zueignen.

Das Sprachendomino „Dil Dominosu“,
das als erstes in dieser Reihe von In-
strumenten zum spielerischen Lernen
erschienen ist, will Freude und Spaß
am Umgang mit anderen Kulturen und
Ausdrucksformen vermitteln und Neu-
gierde an anderen Menschen wecken.
Dies sind wichtige Voraussetzungen für
eine positive Einstellung zu anderen
Kulturen und somit einer friedlichen
Zukunft.

Hinweis:
Die Spielanleitungen in deutscher und englischer Sprache sowie die Vorlagen der Spielkarten zum
Selbstausdrucken finden Sie auf der DVD im Ordner: LIFE 2010-2 Dil Dominosu Druckvorlagen.PDF
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„Dil Dominosu“ - Ein Sprachdomino zum Erlernen einfacher Redemittel in
verschiedenen Sprachen

Dil Dominosu
Ein Sprachdomino zum Erlernen einfacher
Redemittel in verschiedenen Sprachen

Einsatz: ? Fächerübergreifend

? Deutsch als Fremdsprache
Der deutsch-deutsche Kartensatz ist vor allem für den Fremdsprach-
unterricht gedacht und dient dem Erlernen der Redemittel.

Ziel: Die spielerische Auseinandersetzung mit Sprache ist ein wesentlicher
Baustein interkulturellen Lernens.
Bei diesem Spiel gehen die Schülerinnen und Schüler mit einfachen
Redemitteln in anderen Sprachen um.

Die angebotenen Redemittel ermöglichen Einblicke in verschiedene
Sprachen, auch dann, wenn sie nicht von Schülern und Schülerinnen
der Klasse gesprochen werden. Durch den spielerischen Umgang
werden sprachvergleichende Überlegungen initiiert, Ähnlichkeiten
und Unterschiede werden erkannt (z. B. hinsichtlich Struktur und
Phonetik).
Im Vordergrund steht nicht der Erwerb dieser Strukturen. Wichtig ist
der Prozess des interkulturellen Lernens während der Kommunikation
über Sprache. Der interkulturelle Lernprozess findet dann statt, wenn
die Redemittel bei Schülern und Schülerinnen, die diese Sprache
beherrschen,  erfragt werden:

z. B.: Sag mal, wie heißt ...?
Welche Sprache ist das?
Wie heißt das nochmal auf deutsch?
Wie spricht man das aus?
Das hört sich an wie ... in unserer Sprache.
Sprich mir nochmal vor!
Es ist sinnvoll, die in der Klasse vorhandenen Sprachen aufzugreifen
und die Äußerungen mit den Schülerinnen und Schülern zu erarbeiten,
damit diese im Klassenzimmer präsent werden. Dafür liegen Blanko-
karten bei, die analog in der gewünschten Sprache beschriftet werden
können.

Alter: Von 9 bis 99 Jahren

Spieler: Dil Dominosu kann zu zweit oder zu mehreren gespielt werden.
Es gibt dazu verschiedene Spielanleitungen.

Material: Je 12 Spielkarten in den Sprachen:
? Deutsch ? Englisch ? Italienisch ? Türkisch ? Spanisch ? Kroatisch
? Französisch ? Griechisch ? Russisch
? Ein Satz Blankokarten für andere Sprachen
? Eine Übersicht der Redemittel in verschiedenen Sprachen zur

Orientierung
? Drei Spielanleitungen
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Give Babel a Chance
The linguistic confusion when building
the tower of Babel was the beginning
of the ”communication gap“, the point
at which a community started to disin-
tegrate and, accordingly, the end of a
great achievement. This, at least, is
what we read in the Bible. The inability
to communicate and, accordingly, to
understand each other not only sepa-
rated people back then, but even crea-
ted barriers between countries on
account of natonal and language borders.

The society of the future will be deter-
mined not so much by national borders,
but rather by its worldwide integration
and networking, the way it uses such
networks, and its ability to come to
terms with other cultures. A positive
attitude towards other people and
cultures is indeed the foundation for
internal and external peace in society.

Seeking to establish a secure, intact
society harmonising properly within the
community of nations, we must establish
a genuine understanding and apprecia-
tion of other customs, schools of thought
and ways of life, making them quite
natural also in our own everyday world.
This does not mean that we must aban-
don our own identity and the way we
see ourselves or our country. Similarly,
we are not advocating a mono-culture
or mono-language. On the contrary,
language is one of the strongest and

most influential forms of identification,
allowing a nation to express itself and
its culture. Our world would become a
much less interesting place devoid of
its great appeal if we no longer had the
language melody of a distant country
to make us dream, or if one or the
other country or culture were missing
in our international concert of nations.

Introducing Dil Dominosu, BMW is
launching, in cooperation with the
Staatsinstitut für Schulpädagogik und
Bildungsforschung (ISB), a series of
books seeking to give intercultural
learning a new dimension by way of
intercultural action. Despite the serious
subject matter involved, the idea in this
case is to take a playful approach giving
the user better access to other cultures.
For isn’t the game the original form of
learning and, at the same time, the most
successful and pleasant way to acquire
specific skills and abilities?

The Dil Dominosu language domino
ap-pearing as the first in this series of
instruments for playful learning endea-
vours to offer fun and enjoyment in
dealing with other cultures and forms
of expression, at the same time arousing
the player’s interest and, indeed, curio-
sity regarding other people. These are
major prerequesites for a positive atti-
tude toward other cultures and, accor-
dingly, for a peaceful future.
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„Dil Dominosu“ - Ein Sprachdomino zum Erlernen einfacher Redemittel in
verschiedenen Sprachen

Dil Dominosu
A language domino for learning simple phrases
and sayings in various languages

Use: ? In various classes and subjects.

? German as a foreign language
The German/German set of cards is intended for foreign language
lessons and serves for learning foreign language sayings and phrases.

Objective: Dealing with language in a playful style is an important part of
intercultural learning.
In this game young people at school use simple idioms and phrases
in foreign languages.

The phases and idioms used give the young players an insight into
other languages even if such languages are not spoken in class.
Through the playful approach taken, the game initiates language com-
parisons and shows the young people both similarities and differences
(for example in terms of language structure and phonetics).
The most important point is not the mere acquisition of these language
structures. Rather, what counts most is the process of intercultural
learning while communicating on the subject of language. The inter-
cultural learning process takes place while the young people concer-
ned who know the language are asked about the phrases and idioms
they use.

Eg: Tell me, what is ...?
What language is that?
Can you remember the words?
How do you pronounce that?
That sounds like ... in our language.
It is advisable to take up the languages spoken by the young people
in class and to examine the various phrases and idioms with the young
people involved, making sure that they develop the right awareness
for language in the course of the game. Blank cards are available for
this purpose for writing down the words and phrases required in the
language desired.

Age: 9-99

Players: Dil Dominosu is for two players or more and comes with various
instructions for the game.

Material: Playing cards (12 cards each) in the following languages:
? German ? English ? Italian ? Turkish ? Spanish ? Croatian
? French ? Greek ? Russian
? One set of blank cards for other languages
? An overview of phrases and idioms in various languages to provide

the orientation required
? Three sets of instructions for the game
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Ingrid Behnken, Heidemarie Brückner, Petra Hölscher, Sibylle Grummes-Unruh,
Angela Ilmberger, Mehmet Karaduman, Michael Stürmer, Svenja Wolframm

Einsatz:
Deutsch und Deutsch als Zweit-/Fremd-
sprache

Ziele:
?Erkennen, dass in den verschiedenen

Sprachen die Wiedergabe von Tier-
lauten anders sein kann

?Lustbetontes Erlernen der Tiernamen

?Einüben von Strukturen zum Äußern
von Wünschen

?Akkusativ

Il Quartetto
Ein Kartenspiel mit Tieren und Tierlauten
in verschiedenen Sprachen

Alter:
8-11 Jahre

Spieler:
4 oder 5
Jüngere Spieler sollten sich vor dem
ersten Durchgang einen Überblick über
Inhalt und Aufbau der Karten verschaf-
fen, indem sie diese z. B. auf dem Tisch
ausbreiten, darüber sprechen und sor-
tieren.

Material:
20 Spielkarten mit 5 verschiedenen Tie-
ren (Katze, Hund, Kuh, Hahn und Esel)
und ihren Lauten aus vier verschiede-
nen Sprachen
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Spielanleitung:

? Ihr spielt zu viert oder zu fünft.

? Verteilt die Karten gleichmäßig an alle Mitspieler.

? Entscheidet danach, wer beginnen darf.

? Du fragst einen Mitspieler nach einem Tier, das du
benötigst, um ein Quartett zu erreichen.
(Vier gleiche Tiere – z. B. alle 4 Katzen – bilden ein Quartett
und können abgelegt werden.)

Hat der Gefragte dieses Tier, so gibt er es dir und du darfst
ihn oder andere Mitspieler weiter fragen. Hat er es nicht, darf
der Gefragte weitermachen.

? Wer zum Schluss die meisten Quartette hat, ist Sieger.

Spielvariante:

So wird es noch spannender:

Wer bei einem Mitspieler die passende Karte gefunden hat,
bekommt sie erst dann, wenn er eine oder beide Zusatzfrage(n)
– auf der Karte oben – richtig beantwortet hat.

Il Quartetto
Ein Kartenspiel mit Tieren und Tierlauten in
verschiedenen Sprachen
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Einsatz:
Fächerübergreifender Unterricht
Deutsch als Zweit-/Fremdsprache

Ziele:
?Lustbetonte Anwendung der Tierlaute,

evtl. in „Fremdsprachen“

?Möglichkeit der Gruppenbildung

?Sich bewegen

Alter:
6-99 Jahre

Spieler:
Eine je nach beabsichtigter Größe der
Teilgruppen durch 3 (bzw. 4 oder 5) teil-
bare Zahl von Mitspielern.
Die Höchstgruppenstärke entspricht der
Anzahl der Quartettkarten.

Material:
Karten des Quartettspiels in der Anzahl
der Teilnehmer

Hinweise:
Der Spielleiter achtet bei der Auswahl
der Karten darauf, dass die gewünsch-
ten Gruppen (Dreier-, Vierer- oder Fün-
fergruppen) entstehen können. Jeder
Mitspieler bekommt eine der Karten.
Verdeckt schaut jeder Teilnehmer nach,
welches Tier er nachahmen soll. Auf
ein Zeichen des Spielleiters hin („Die
Konferenz ist eröffnet!“) beginnen die
Mitspieler durch entsprechende Laut-
äußerungen „ihre Art- oder Sprachge-
nossen“ zu suchen.

Artgenossen:
Es suchen und finden sich Tierarten
zusammen, z. B. alle Katzen, alle Pferde
usw.

Sprachgenossen:
Es suchen und finden sich die Tier-de-
legationen aus den Ländern, die sie ver-
treten. So treffen z. B. die Katze, der
Hund, der Esel und der Hahn aus Italien
aufeinander.

Die Tiergruppe, die sich zuerst vollstän-
dig gefunden hat, gewinnt das Spiel
bzw. die Mitglieder für die Gruppenarbeit
haben sich gefunden.

Spielanleitung:

?Du nimmst an der Konferenz der Tiere
teil.

?Auf deiner Karte siehst du, welches
Tier du bist und aus welchem Land
du kommst.

?Der Spielleiter teilt den anwesenden
Tieren nach der Eröffnung mit, welche
Tiergruppen sich bilden sollen
(Sprachgruppen oder Artgenossen).

?Du darfst beim Suchen und Finden
deiner Kollegen nur die Laute deiner
Tierart anwenden.

Viel Erfolg beim Finden deiner Kolle-
gen im tierischen Sprachengewirr!

Konferenz der Tiere
Ein Bewegungsspiel zum „Il Quartetto“
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D IWie macht der Esel? Wie heißt der Esel auf
Italienisch?

Wie macht der Esel?

iah,iah! ioo!

Esel asino

Hast du
? den Esel aus Italien?
? den Esel aus England?
? den Esel aus der Türkei?

Ich brauche
? den Esel aus Deutschland!
? den Esel aus England!
? den Esel aus der Türkei!

GB TR

hee-
haw! ai, ai!

Wie heißt der Esel auf
Englisch?

Wie macht der Esel?

Wie heißt der Esel auf
Türkisch?

Wie macht der Esel?

donkey eşek

Gib mir bitte
? den Esel aus Italien.
? den Esel aus Deutschland.
? den Esel aus der Türkei.

Ich möchte von dir
? den Esel aus Italien.
? den Esel aus England.
? den Esel aus Deutschland.
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D IWie macht der Hahn? Wie heißt der Hahn auf
Italienisch?

Wie macht der Hahn?

Kikeriki! chichi-
richi!

Hahn gallo

Hast du
? den Hahn aus Italien?
? den Hahn aus England?
? den Hahn aus der Türkei?

Ich brauche
? den Hahn aus Deutschland!
? den Hahn aus England!
? den Hahn aus der Türkei!

GB TR

cock-a-
doodle-

doo!
ü..ürü..ü!

Wie heißt der Hahn auf
Englisch?

Wie macht der Hahn?

Wie heißt der Hahn auf
Türkisch?

Wie macht der Hahn?

cock horoz

Gib mir bitte
? den Hahn aus Italien.
? den Hahn aus Deutschland.
? den Hahn aus der Türkei.

Ich möchte von dir
? den Hahn aus Italien.
? den Hahn aus England.
? den Hahn aus Deutschland.
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Wie macht der Hund? Wie heißt der Hund auf
Italienisch?

Wie macht der Hund?

wau!
wau! bau bau!

Hund cane

Hast du
? den Hund aus Italien?
? den Hund aus England?
? den Hund aus der Türkei?

Ich brauche
? den Hund aus Deutschland!
? den Hund aus England!
? den Hund aus der Türkei!

bow-
wow!

hav!
hav!

Wie heißt der Hund auf
Englisch?

Wie macht der Hund?

Wie heißt der Hund auf
Türkisch?

Wie macht der Hund?

dog köpek

Gib mir bitte
? den Hund aus Italien.
? den Hund aus Deutschland.
? den Hund aus der Türkei.

Ich möchte von dir
? den Hund aus Italien.
? den Hund aus England.
? den Hund aus Deutschland.

TRGB

D I





7

2.5. 02
Il Quartetto - Ein Kartenspiel mit Tieren und Tierlauten in verschiedenen Sprachen
(Ingrid Behnken/Heidemarie Brückner/Petra Hölscher/Sibylle Grummes-Unruh/
Angela Ilmberger/Mehmet Karaduman/Michael Stürmer/Svenja Wolframm)

Primarstufe

LIFE
 - Id

een und
 M

aterialien für interkulturelles Lernen • http
://w

w
w

.b
m

w
g
ro

up.co
m

Wie macht die Katze? Wie heißt die Katze auf
Italienisch?

Wie macht die Katze?

miau! miouw!

Katze gatto

Hast du
? die Katze aus Italien?
? die Katze aus England?
? die Katze aus der Türkei?

Ich brauche
? die Katze aus Deutschland!
? die Katze aus England!
? die Katze aus der Türkei!

miaow! miyav!

Wie heißt die Katze auf
Englisch?

Wie macht die Katze?

Wie heißt die Katze auf
Türkisch?

Wie macht die Katze?

cat kedi

Gib mir bitte
? die Katze aus Italien.
? die Katze aus Deutschland.
? die Katze aus der Türkei.

Ich möchte von dir
? die Katze aus Italien.
? die Katze aus England.
? die Katze aus Deutschland.

TRGB

D I
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Wie macht die Kuh? Wie heißt die Kuh auf
Italienisch?

Wie macht die Kuh?

muh! muh!

Kuh mucca

Hast du
? die Kuh aus Italien?
? die Kuh aus England?
? die Kuh aus der Türkei?

Ich brauche
? die Kuh aus Deutschland!
? die Kuh aus England!
? die Kuh aus der Türkei!

moo! mööö!

Wie heißt die Kuh auf
Englisch?

Wie macht die Kuh?

Wie heißt die Kuh auf
Türkisch?

Wie macht die Kuh?

cow inek

Gib mir bitte
? die Kuh aus Italien.
? die Kuh aus Deutschland.
? die Kuh aus der Türkei.

Ich möchte von dir
? die Kuh aus Italien.
? die Kuh aus England.
? die Kuh aus Deutschland.

TRGB

D I
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