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1 Einleitung

1 Einleitung
Ingrid Pramling Samuelsson

»Wenn es stimmt, dass — wie viele von uns glauben — wir als Menschen so sehr unterschiedlich sind in
unseren verschiedenen Kulturen,” gab kiirzlich J.N. Shameem, Richterin am Obersten Gerichtshof in
Fiji, auf einer Konferenz zu bedenken, ,,wozu brauchen wir dann eigentlich noch so etwas wie Menschen-
rechte?“ Dies war zum einen eine Reaktion auf die zahlreichen Forschungsprojekte, die ihren Schwer-
punkt gezielt auf kulturelle Besonderheiten legen, zum anderen aber auch eine generellere Kritik an
dlteren Bemerkungen iber die allgemeinen Fragen der Pddagogik. Selbstverstandlich miissen wir unse-
re Aufmerksamkeit sowohl auf die kulturellen Besonderheiten als auch auf allgemeinere Fragen richten!
Ein gesellschaftliches Thema von wahrhaft globaler Dimension ist die nachhaltige Entwicklung. Noch
vor 20 Jahren standen hier nahezu ausschliefilich die naturwissenschaftlichen und umweltpoliti-
schen Aspekte im Vordergrund. Seitdem hat sich der Schwerpunkt deutlich zugunsten wirtschaft-
licher und sozialwissenschaftlicher Fragen verlagert, deren Beitrag zur Schaffung einer Welt, in der
auch die kommende Generation noch auf ein angenehmes und erfiilltes Leben hoffen kann, zuneh-
mend als notwendig erkannt wird. Im Kraftfeld zwischen Konflikten, Katastrophen und Armut einer-
seits und der Globalisierung andererseits entstehen fiir viele Menschen Méglichkeiten, aufierhalb
ihres Heimatlandes zu leben und zu arbeiten. Im Gefolge dieser Entwicklung benutzen viele
Menschen routinemafig in ihrem Alltag eine Sprache, die sie nicht als Muttersprache oder erste
Sprache erlernt haben. Die hierbei entstehende Multikulturalitat hat Auswirkungen auf die gesamte
Gesellschaft, auf Kinder wie Erwachsene.

AuBerhalb des eigenen Heimatlandes aufzuwachsen kann als Vorteil oder als Problem, als Chance
oder als Behinderung der personlichen Entwicklung begriffen werden. Pddagogen stehen hier vor einer
einfachen Wahl: im Vordergrund miissen fiir sie die Chancen fiir alle betreffenden Kinder stehen. Die
meisten Lehrer tun sich dennoch schwer mit multikulturellen Problemstellungen und der Entwicklung
interkultureller Kompetenzen — nicht zuletzt deswegen, weil sie selbst in der Regel in einsprachigen
Landern mit einer einzigen dominierenden Kultur aufgewachsen sind.

Das dreijahrige COALA1-Projekt, an dem fiinf Lander teilnahmen (Deutschland, Malta, Polen, Spanien
und Schweden), wuchs aus dem Wunsch heraus, durch die Ausbildung von Lehrern fiir die
Vorschulerziehung einen Beitrag zur Entwicklung interkultureller Vermittlungskompetenzen zu leisten.
Das Projekt bot allen seinen Teilnehmer die Chance, einzigartige Erfahrungen zu machen: die kulturell
determinierten Denk- und Handelsweisen des anderen verstehen zu lernen und die Lehrtatigkeit von
Lehrinstitutionen, Universitdten wie anderen akademischen Ausbildungsstdtten, mit Blick auf die
einschldgige Problemstellung zu koordinieren.

In einem friihen Stadium des Projekts verstandigten sich die Partner auf die Durchfiihrung einer be-
grenzten Vergleichsstudie unter den Teilnehmern verschiedener Kurse zum Thema interkulturelle
Kompetenz und Kommunikation (IKK). Ein Fragebogen wurde entworfen, der die einschldgigen
Meinungen und Einstellungen der Teilnehmer — Studenten, Lehrer und Ausbilder von Lehrern — ermitteln
sollte. Vor der Analyse der Antworten wurde bei einer gemeinsamen Ubung der Partner eine
Methode entwickelt, die eine einheitliche Auswertung der Fragebogen gewdhrleisten sollte. Insge-
samt 275 Teilnehmer der entsprechenden Kurse in allen Partnerldndern nahmen an der Umfrage
teil2. Bei der Analyse ergab sich, dass die Teilnehmer aus den unterschiedlichen Landern tiberwiegend
einheitlich auf die Fragen geantwortet hatten — moglicherweise eine Folge ihrer Teilnahme an den be-
treffenden Kursen. Vor Beginn der Kurse hatten die meisten der Befragten — nach eigener Darstellung

1COALA ist die Abkiirzung fiir Communication and Language promotion in training pre-school teachers (Kommunikation und

Sprachférderung fiir Vorschullehrer).

2|nsgesamt nahmen 350 Personen an den Kursen in den fiinf Partnerldndern teil. Fragebdgen wurden fiir die Analyse beriicksichtigt,
vorausgesetzt, der Teilnehmer hatte den Fragebogen jeweils vor Beginn und nach Abschluss des Kurses ausgefiillt. 3
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—interkulturelle Kompetenz als einen ihnen zu vermittelnden Lerninhalt begriffen. Am Ende des
Kurses hatten sie ein Verstandnis fiir ihre eigene, aktive Rolle in diesem Lernprozess entwickelt. Ein
weiterer Grund zum Optimismus ist die relative groe Zahl von Studenten, die nach eigenen Worten
,in einer multikulturellen Gesellschaft leben” und Freunde aus anderen Kulturen haben (fiir weitere
Ergebnisse der Studie siehe Pramling Samuelsson & Kultti, 2006).
Die Kurse, die im Rahmen des Projekts abgehalten wurden, lassen sich grob in zwei Kategorien unter-
teilen: die einen legten ihren Schwerpunkt auf die Selbsterkenntnis der erwachsenen Teilnehmer,
wdhrend die anderen auf die Lernbediirfnisse der Kinder ausgerichtet waren. Beide Strategien verfolgten
das Ziel, den Lehrern Instrumente zum eigenen Lernen an die Hand zu geben und ihnen einen Eindruck
von der Interdependenz zwischen Wertvorstellungen und gesellschaftlichen Konventionen zu vermitteln.
Die unterliegende Absicht des Projekts war die Integration von Theorie und Praxis, wie sich aus den
Best-Practice-Beispielen (siehe dazu die entsprechenden Artikel in vorliegender Veréffentlichung)
ablesen ldsst. Die hier aufgefiihrten Best-Practice-Beispiele zeigen ebenfalls auf, welche Schwerpunkte
in den einzelnen Landern gesetzt wurden und welche Faktoren einen Beitrag zum interkulturellen
Lernprozess der Teilnehmer geleistet haben. In den erfolgreichen Beispielen haben Rollenspiele, das
Erzdhlen von Geschichten, die kollegiale Fallberatung, praktische Beobachtungen sowie die narrative
Aufarbeitung durch das Bildertheater eine grof3e Rolle gespielt. All diese methodischen Elemente
kénnen grundsatzlich in unterschiedliche Kulturen integriert werden, obwohl Anpassungen an be-
stimmte kulturelle Besonderheiten und Teilnehmergruppen erforderlich sein mogen.
Eine nachhaltige Entwicklung zugunsten der kommenden Generation erfordert neben der Vermittlung
interkultureller Kompetenz zwei weitere padagogische Elemente:

[ Erziehung muss eine globale Perspektive entwickeln, und

(dder Schwerpunkt muss auf die Zukunft gelegt werden.
Die Teilnehmer des COALA-Projektes haben die Aufgabe, diese Inhalte der ndachsten Generation zu
vermitteln. Man konnte sagen, dass jeder Lernprozess zweispurig ablduft und sowohl die Kinder als
auch die Lehrer in die Lage versetzt, bestimmte Aufgaben —im Umgang mit Sprache, Konzepten, Instru-
menten und neuen Situationen — besser zu l6sen als zuvor. Aber Instrumente, Situationen und Kon-
zepte werden unterschiedlich wahrgenommen, verstanden und erlebt, wobei diese Unterschiede der
Wahrnehmung und intellektuellen Bewadltigung oft ihre Wurzeln in vorausgegangenen Erfahrungen
und daraus resultierenden Bewusstseinsstrukturen haben. Hieraus ergibt sich fiir die Ausbilder von
Lehrern wie fiir praktizierende Lehrer die Aufgabe, ihre Studenten/Schiiler mit unterschiedlichen
Situationen und einem moglichst breiten Spektrum unterschiedlicher Erfahrungen vertraut zu machen.
Um das Unbekannte sichtbar und greifbar zu machen, muss ein breites Spektrum unterschiedlicher
Erfahrungen bei konstantem Umfeld aus Sprache, Konzepten, Instrumenten und Situationen bereitge-
stellt werden (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, Marton & Booth, 1997). Hieraus er-
gibt sich, dass die Werte, mit denen die Kinder oder Studenten durch Erfahrung und Bewusstwerdung
vertraut gemacht werden sollen, auf unterschiedliche Art und Weise zu visualisieren sind, zum
Beispiel durch die Beobachtung der Kinder in der Praxis, die Organisation von Rollenspielen und das
Erzéhlen von Geschichten. Abwechslung ist ein Imperativ der Pidagogik (Doverborg & Pramling, 1995).
Durch gezielte Einfithrung von Abwechslung und Variation in die padagogische Methodik erzeugt der
Lernende Bedeutung und lernt, sich selbst als den Schopfer von Bedeutung und Erkenntnis zu be-
greifen. Dies weist in die Zukunft: der Lernende muss den Lernprozess — und letzten Endes seine ge-
samte Umwelt, in welche dieser Lernprozess eingebettet ist — in die eigene Hand nehmen. Indem
Vielfalt den Schiilern schon in einem sehr frithen Alter sichtbar vor Augen gefiihrt wird, erwerben sie
die Fahigkeit, ihren eigenen Bedeutungskontext zu verbalisieren — so wird Demokratie zum Lern-
inhalt. Offenkundig gilt es, sich in diesem Zusammenhang mit allgemeinen und globalen Themen
ebenso auseinander zu setzen wie mit kulturspezifischen Fragestellungen.
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2 IKK in nationalen Lehrpldnen
Michael Helleberg, Marina Mekhedova

Nahezu alle Schulsysteme in Europa (d.h.: in der EU einschliefilich der Beitrittskandidaten
und in den Mitgliedsstaaten von EFTA/EWR) sind heutzutage von Elementen der interkulturellen
Pddagogik gekennzeichnet, d.h. sie berticksichtigen die Struktur der Verfahren, durch welche
die Beziehungen zwischen den unterschiedlichen Kulturen (in den Lehrpldnen) konstruiert”s
werden. 4 (Integrating Immigrant Children into Schools in Europe, 2004, S. 58)

Im Zuge von Globalisierung und Migration hat die interkulturelle Methode Einzug in alle Bereiche der
Padagogik gehalten, insbesondere aber in die Erziehung von Kindern im Vorschulalter. Gemaf den
Grundsdtzen der interkulturellen Padagogik sind Lehrer und andere, in der Vorschulerziehung tatige
Personen dazu angehalten, ,,sich aktiv mit der kulturellen Vielfalt unterschiedlicher Gesellschaften
auseinander zu setzen, die im Gefolge der Migrationsbewegungen im Laufe der zuriickliegenden
Jahrzehnte entstanden ist”. Es ist in diesem Zusammenhang zu betonen, dass interkulturelle padagogi-
sche Ansatze in der Kindererziehung von grofiter Relevanz sind, unabhdngig davon, ob die betreffenden
Kinder selbst aus Einwandererhaushalten stammen oder nicht.
Obwohl die Frage der Interkulturalitat fiir alle Partnerlander des COALA-Projekts Relevanz genieft,
bestehen doch erhebliche Unterschiede zwischen den einzelnen Schulsystemen und Lehrplénen. Nach
dem Bericht Integrating Immigrant Children into Schools in Europe (2004) ist das Konzept der kultu-
rellen Vielfalt als einer von mehreren Schwerpunkten in den Lehrplanen Deutschlands, Spaniens,
Polens und Maltas allerorten fest verankert. In Schweden ist es sogar das oberste Lernziel.

Wo die Vorschulerziehung interkulturelle Lernziele verfolgt, liegt der Schwerpunkt zumeist auf

dem Erlernen von Respekt und Toleranz fiir kulturelle Vielfalt. Konkretere Lernziele wie z.B.

das Verstdndnis fiir bestimmte Probleme in den internationalen Beziehungen und die

Entwicklung einer europdischen Identitdt kommen auf hoheren Ebenen der schulischen

Erziehung zur Geltung.

(Integrating Immigrant Children into Schools in Europe, 2004, S. 58)

Bevor wir uns einer Analyse des unterschiedlichen Stellenwertes von IKK in den verschiedenen
nationalen Lehrplanen zuwenden kénnen, miissen wir jedoch zundchst die unterschiedlichen
Situationen beschreiben, denen sich die Kinder von Einwanderern in den betreffenden Landern
gegeniibersehens.

Deutschland — Im Schuljahr 2001/2002 waren etwa 11 % aller Schiiler in Deutschland nicht im Besitz der
deutschen Staatsbiirgerschaft.

Malta - Im Schuljahr 2002/2003 waren 165 der etwa 43.200 Schiiler im 6ffentlichen Schulwesen Maltas
(0,4 %) nicht im Besitz der maltesischen Staatsbiirgerschaft.

Polen — Einwanderer (Personen, die nicht im Besitz der polnischen Staatsbiirgerschaft sind) stellten im
Jahr 2002 etwa 0,1 % der Gesamtbevélkerung.

Spanien —1m Schuljahr 2002/2003 befanden sich 1.277.402 Schiiler in den verschiedenen Stadien der
Vorschulerziehung. Hiervon waren 60.412 (4,73 %) nicht im Besitz der spanischen Staatsbiirgerschaft.

3 Council of Europe, 2004. Facet of interculturality in education (2004), S.9.

4Eurydice, (2004). Integrating Immigrant Children into Schools in Europe. http://194.78.211.243/Documents/Mig/en/FrameSet.htm
S.57.

5 Die statistischen Zahlen stammen aus dem Bericht Integrating Immigrant Children into Schools in Europe.
Situationsbeschreibungen aus Deutschland, Malta, Polen, Spanien und Schweden — 2003/04; http://www.eurydice.org
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Schweden — Im Jahr 2002 waren insgesamt 458.405 Kinder an schwedischen Vorschulen einge-
schrieben. 59.592 dieser Kinder (13,0 %) gaben an, eine andere Sprache (nicht Schwedisch) als
Muttersprache erlernt zu haben.

Zielsetzungen interkultureller Pidagogik entsprechend den Lehrpldnen und offiziellen Dokumenten
zur Erziehungspolitik. Kinder im Vorschul- und Schulalter, 2003 / 046

Anerkennung kultureller Vielfalt

Anerkennung kultureller Vielfalt und ihrer
Situation im internationalen Kontext

Entwicklung europdischer Identitdt

Keine Thematisierung von
Interkulturalitdt im Lehrplan

E B B O

m Keine Angaben

Deutschland - Die meisten Bundeslander verfiigen tiber Vorschulprogramme, die eigens auf den
Bedarf von Kindern aus Einwandererhaushalten mit — fiir einen Besuch der Grundschule — unzureichen-
den Sprachkenntnissen konzipiert wurden. Diese unterstiitzenden Mafsnahmen sollen Kinder aus
Einwandererfamilien zugute kommen, die in Deutschland geboren wurden oder als Kleinkinder nach
Deutschland gekommen sindy.

Malta — Nach dem National Minimum Curriculum (NMC) bilden die Grundwerte Liebe, Familie,
Respekt, Integration, soziale Gerechtigkeit, Solidaritat, Demokratie, Engagement und Verantwortung
das Fundament der staatlichen Schulerziehung. In einer Gesellschaft, deren kulturelle Vielfalt zunimmt,
sollte das Schulsystem den Schiilern bei der Entwicklung eines Sinnes fiir gegenseitigen Respekt,
Zusammenarbeit und Solidaritdt zwischen den Kulturen helfens. Die Politik fiir die Erziehung und
Pflege von Kindern im Vorschulalter ist von der Einsicht getragen, dass eine gute Vorschulpolitik
nicht gegen, sondern mit den dynamischen Kraften innerhalb von Familie und der Gesellschaft arbeiten
musso. Obwohl jedoch die entsprechenden gesetzlichen Grundlagen geschaffen wurden, stehen
6 Integrating Immigrant Children into Schools in Europe, 2004, S.58.
7 Integrating immigrant children into schools in Europe. Beschreibung der Situation in Deutschland, 2003/04; www.eurydice.org
8 Ministry of Education. (1999). Creating the future together. National Minimum Curriculum.

Malta: http://www.curriculum.gov.mt/docs/nmc_english.pdf

9 Ministry of Education. (2006). Early childhood education and care. A national policy.
Malta: http://www.education.gov.mt/ministry/doc/pdf/earlychildhood.pdf
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praktische Ma3nahmen — Kurse fiir Einwandererkinder zum Erlernen ihrer Sprache und Kultur — einst-
weilen weiterhin in der Planungsphaser.

Polen — Es bestehen keine Lehrprogramme zur Vermittlung interkultureller Inhalte auf Vorschul-
ebene. Einige entsprechende Lehrprogramme sind auf Grundschulebene verfiigbar (Klassen 1-3).

Schweden — Der Besuch einer der — ins dffentliche Schulsystem integrierten — Vorschulen ist freiwillig.
Seit dem 1. Januar 1998 unterliegen schwedische Gemeinden der Pflicht, allen Kindern vom Herbst des
Jahres an, in dem sie ihr sechstes Lebensjahr vollenden, bis zum Beginn der Schulpflicht einen
Vorschulplatz zur Verfiigung zu stellen. Das Vorschulprogramm umfasst mindestens 525 Stunden im
Jahriz. Im Lehrplan fiir Vorschulen (Lpfo 98) heif3t es, dass das Vorschulprogramm Kindern, die eine
andere Muttersprache als Schwedisch erlernt haben, die Gelegenheit zur Entwicklung ihrer eigenen
Sprache und zum Erwerb von bzw. zur Verbesserung bestehender Schwedischkenntnisse geben
soll3. Die Vorschule kann ferner Kindern aus ethnischen Minderheiten und Kindern mit auslandischem
Hintergrund Hilfestellung bei der Entwicklung ihrer Bikulturalitat geben.

In Spanien obliegt es seit Jahren den autonomen Gemeinden Initiativen zur Férderung der Kinder mit
Migrationshintergrund und deren Familien im Elementar-und Primarbereich einzufiihren.

In einge Provinzen gibt es vorschulische Férderma3nahmen, Programme die sowohl die sozio-emotionle
Integration der Kinder als auch deren Muttersrache und Kultur férdern; so wurde das Essen in den
Schulkantinen angepaft, und es gibt sogar Pilotprojekte in interkultureller Erziehung in der Elementar-
und Primarstufe.

Ausbildung und Unterstiitzung fiir Lehrer

Die eigentliche Aufgabe fiir die interkulturelle Pddagogik in Schulsystemen geht iiber die
Definition der Lerninhalte in den Lehrpldnen hinaus und besteht darin, Lehrern und anderen
Angehdrigen des schulischen Personals bei deren funktionaler Umsetzung Hilfestellung zu
leisten. In dieser Hinsicht sind die Form der Lehrerausbildung und die den Lehrern von den
Schulbehérden gewdhrte Unterstiitzung von wesentlicher Bedeutung.

(Integrating immigrant children into schools in Europe, 2004, S. 62)

Die Lehrer erwerben ihre einschldgigen Erfahrungen und ihre ebenso spezifischen wie komplexen
Kompetenzen idealerweise in Aus- oder berufsbegleitenden Fortbildungskursen. Zu den erforder-
lichen Kompetenzen gehért die Fahigkeit, sich nicht von kulturellen Klischees beeinflussen zu lassen
und gleichzeitig an Lernprozessen teilzunehmen, die eine Grundlage fiir die Diskussion und Debatte
tiber eben diese Klischees schaffen. Dies erfordert ein gewisses Maf} an theoretischem Hintergrund-
wissen ebenso wie die Fahigkeit zum Umgang mit realen Situationen und praktische Erfahrung.
Themen aus dem Bereich der interkulturellen Pddagogik haben in nahezu allen Landern Eingang in die
Lehrpldne fir die Lehrerausbildung oder berufsbegleitende Fortbildungskurse gefunden. In Malta
und Schweden steht interkulturelle Pddagogik auf dem akademischen Lehrplan angehender Lehrer.

Nach Angaben der obersten fiir die Vorschulerziehung zustandigen Behorden in Deutschland und
Malta ist die Vermittlung interkultureller Kompetenzen Gegenstand der Lehrpléne fiir die Lehreraus-

10 |ntegrating immigrant children into schools in Europe. Beschreibung der Situation in Malta 2003/04;
http://194.78.211.243/Documents/Mig/en/frameset_immigrant.html

1|ntegrating immigrant children into schools in Europe. Poland. National description 2003/04;
http://194.78.211.243/Documents/Mig/en/frameset_immigrant.html

12 SKOLVERKET — Schwedisches Erziehungsamt, http://www.skolverket.se

13 Curriculum for the Pre-School (Lpfo 98), http://www.skolverket.se
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bildung. In Deutschland findet jedoch derzeit noch keine Vermittlung interkultureller Kompetenzen im
Rahmen der ersten Phase der Lehrerausbildung statt.

Die Ausbildung angehender Lehrer in Malta beleuchtet interkulturelle Aspekte aus einer sozialwissen-
schaftlichen Perspektive. Konkret werden Probleme der gemeinsamen schulischen Ausbildung von
Angehdrigen verschiedener ethnischer Gruppen ebenso behandelt wie die spezifischen Probleme
und Rechte der Kinder von Fliichtlingen und heimgekehrten Migranten und die Notwendigkeit eines
Erziehungssystems, das kulturelle wie religiose Unterschiede gleichermafien beriicksichtigt wie
unterschiedliche sprachliche Bediirfnisse.

In Schweden ist die interkulturelle Pddagogik bereits im wesentlichen in die erste, akademische
Phase der Lehrerausbildung integriert, auch wenn sich die Einzelheiten des interkulturellen Lernens
von Institution zu Institution unterscheiden4. Der Bedeutung des interkulturellen Lernens wird im
Rahmen der Ausbildung u.a. durch die Verfiigbarmachung praxisorientierter Lehr- und Lernmaterialien
an die angehenden Lehrer Rechnung getragen.

In Spanien werden seit einiger Zeit Schritte zu einer Integration der Interkulturalitdt in die Lehreraus-
bildung unternommen. Allerdings stand das Konzept der Interkulturalitdt bislang im Kreuzfeuer
unterschiedlicher Konzeptualisierungen und Definitionen der Ziele interkultureller Erziehung.
Interkulturelle Aspekte finden zunehmend Eingang in die akademischen Lehrpldne der Ausbildung
angehender Lehrer, Pddagogen, Psychologen und Sozialarbeiter. Letzten Endes jedoch bleibt es den
Teilnehmern Uiberlassen, inwieweit sie sich mit diesen Fragestellungen auseinandersetzen wollen. In
spdteren Phasen der Lehrerausbildung und berufsbegleitenden Fortbildungskursen werden interkultu-
relle Fragestellungen in starkerem Umfang beriicksichtigt, nicht zuletzt als Folge der zunehmenden
Einwanderung nach Spanien. Manche Universitdaten und Akademien der Lehrerausbildung bieten ihrem
Lehrpersonal Fortbildungskurse an, die sich auf dieses spezifische Subphanomen der Interkulturalitat
konzentrieren.

In Polen genief’en die Hochschulen ein hohes Maf} an Autonomie bei der Zusammenstellung ihrer
Lehrpléane. “..manche Akademien der Lehrerausbildung haben wahrscheinlich einige Elemente der
interkulturellen Erziehung in ihre Studienpldne integriert.”s

14 Integrating immigrant children into schools in Europe. Beschreibung der Situation in Schweden 2003/04,
http://194.78.211.243/Documents/Mig/en/frameset_immigrant.html

15 Integrating immigrant children into schools in Europe. Beschreibung der Situation in Polen 2003/04 ;
http://194.78.211.243/Documents/Mig/en/frameset_immigrant.html
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3 Theoretischer Unterbau von IKK

3.1 Grundlegende Konzepte von Spracherwerb und Kommunikation

Irene Kaschefi-Haude, Indra Hofmeier, Ingrid Pramling Samuelsson & Anne Kultti

Der Spracherwerb beginnt friih im Leben. Lange bevor Kinder ihre ersten Worte zu sprechen lernen,
verfligen sie bereits iiber eine spezifische, angeborene Sprachkompetenz. Bereits wenige Stunden nach
der Geburt driicken Kinder im Gewirr mehrerer Stimmen eine Préferenz fiir die Stimme ihrer Mutter aus
(De Casper, Fifer, 1980), und wenige Tage spater haben sie bereits gelernt, ihre Muttersprache von an-
deren Sprachen zu unterscheiden (Mehler, Jusczyk, Lambertz, Halsted, Bertoncini & Amiel-Tison,1988).
Kleinkinder im Alter von weniger als vier Wochen haben bereits eine Prédferenz fiir die Laute der ,,Baby-
sprache” entwickelt, in die Erwachsene spontan zu fallen scheinen, wenn sie es mit sehr kleinen
Kindern zu tun haben (Papousek, 1989). Schon zu einem frithen Zeitpunkt lernen Kinder, mehr als nur
die Laute einer Sprache wahrzunehmen. Sie lernen, die charakteristischen Sprachlaute von den Lauten
zu unterscheiden, die ohne Relevanz in ihrer Sprache sind (Mehler & Christophe, 1995). So nehmen sie
die ,,prosodischen Merkmale* der Sprache wahr, d.h. ihre Betonungsmuster, Melodien und Rhyth-
men — also eben jene Merkmale, deren Uberzeichnung die sogenannte ,,Babysprache* kennzeichnen
(Karmiloff-Smith, 1992).

Bevor Kinder lernen, sich verbal verstandlich zu machen, unternehmen sie intensive Bemiihungen
zum Verstandnis der verbalen Kommunikation in ihrer Umwelt und zu deren Umwandlung in nicht-
verbale Formen der Verstandigung. Der Kontext, in dem die Worter erscheinen, liefert grundlegende
Informationen tiber deren Bedeutung. Kinder erlernen die Bedeutung von Wortern, indem sie fragen,
was ein bestimmtes Wort in einem bestimmten Kontext bedeuten muss, nicht umgekehrt durch eine Er-
schlieBung des Kontextes aus der Bedeutung der Wérter. Aus den frithen verbalen AuBerungen eines
Kindes ldsst sich daher in der Regel der Kontext erschliefen, in dem das Kind die betreffenden Interak-
tionen erfahren hat. Die Abhdngigkeit vom Kontext funktioniert als ein Baustein zum Erlernen des Ver-
standnisses fiir die Beziehung zwischen Laut und Bedeutung, ohne das kein Spracherwerb méglich ist
(Lagerstee, Pomerlau, Malcuit & Felder, 1987).

Wygotski, der sich zu Beginn seiner Forscherlaufbahn fiir Kinder und Sprachentwicklung interessierte,
untersuchte das Verhaltnis zwischen der kognitiven Entwicklung von Kindern und der Rolle von Ver-
standnis und Begriffen in sozialer Interaktion. Nach Wygotski bilden Situationen sozialer Interaktion
den Keim fiir die sprachliche Entwicklung, die anschlieend von der du3eren Welt des Kindes auf dessen
innere Welt tibergreift (Wygotski, 1934/1986). Soziale Kommunikation ist per definitionem auf eine
andere Person ausgerichtet, z.B. weint das Kind, wenn es hungrig ist und gefiittert werden will. Die in-
nere Sprache wird spater als Instrument zur Entwicklung von Denkprozessen eingesetzt. Symbole
dienen einem bestimmten Zweck: es handelt sich bei ihnen um Kunstprodukte der Kommunikation,
und Kinder bedienen sich der Sprache, um Plane zu schmieden und auszufiihren. In anderen Worten:
das dynamisch-dialektische Verhaltnis zwischen Kind und Umwelt leistet einen wichtigen Beitrag zum
Lern- und Entwicklungsprozess. Dies bedeutet, dass neben der interpersonalen Interaktion auch die Ob-
jekte in der physischen Umwelt des Kindes einen Beitrag zu seiner intellektuellen Entwicklung leisten.
Das Kind ist ein ,aktiver” Partner der sozialen Interaktionen und im Kontext der Umwelt, in der es
aufwéchst (Ninio & Snow, 1996; Sommer, 2005). Die korrekte Verwendung von Sprache in sozialen
Situationen erfordert die Beriicksichtigung verschiedener Faktoren (Ninio & Snow, 1996). Hieraus
folgt, dass Kleinkinder ihre Rolle in der kommunikativen Interaktion erst ,,erlernen® miissen. Der be-
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treffende Lernprozess beginnt mit der spontanen Alltagskommunikation zwischen Mutter und Kind,
zu der die Mutter den Anstof3 gibt, dabei aber stets auch Raum fiir Impulse des Kindes ldsst und bereit
ist, diesen zu folgen (Bloom, 1998).

Interaktionstheorien konzentrieren sich auf die kindliche Schopfung von Bedeutung in Situationen
sozialer Interaktion. Nach Sommer (2005) sind Kinder von Natur aus ,,prosozial” und beginnen friih
damit, die sozialen und kommunikativen Codes ihrer Umwelt zu dechiffrieren. Solange sie noch nicht
Uber die verbale Kompetenz verfiigen, die zu einer Beteiligung an der kommunikativen Interaktion
erforderlich ist, behelfen sich die Kinder mit Gesichtsausdriicken und Kérpersprache. Die Art und
Weise, wie Erwachsene auf diese friihkindlichen Kommunikationsversuche reagieren, hat entscheiden-
den Einfluss auf die weitere Entwicklung des Kindes. Ein Kind, das ein Bewusstsein seiner eigenen
Kompetenz entwickelt, ist ein Kind mit einem gesunden Selbstvertrauen.

Kommunikation und Interaktion konnen auch in einem allgemeineren Sinne dem Lernen Vorschub leis-
ten. Jiingste Forschungsergebnisse haben bewiesen, dass sich die Freude am gemeinsamen Erleben in
sozialen Interaktionen lange vor dem Spracherwerb der betreffenden Kinder Ausdruck verschafft
(Michélsen, 2005). Ein Vorteil der Vorschulerziehung liegt darin, dass sich die Kinder friihzeitig durch ihr
Verstandnis und die eigene Vermittlung verstandlicher kommunikativer Inhalte in eine Gemeinschaft in-
tegrieren miissen (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998). Kinder erlernen Kommunikation und Sprache in
einem interaktiven Umfeld, in dem sich alles um das praktische Erleben der Gemeinschaft und nicht um
das Individuum als solches dreht. Zu Beginn halt sich das Kind am Rande dieser erfahrensorientierten
Gemeinschaft auf, da Neulinge in der Regel noch nicht tiber die Kenntnisse verfiigen, die fiir eine zen-
tralere Rolle in einem bestimmten Kontext erforderlich sind. In dem Mafe jedoch, in dem der Neuling
seine Kenntnisse der Situation erweitert, nimmt seine Teilnahme immer komplexere Formen an.

Die vorliegenden Studien tiber sprachliche Entwicklung lassen sich dahingehend zusammenfassen, dass
die biologische Disposition fiir den Spracherwerb im Wechselspiel mit Umwelteinfliissen das Kind
zum zunehmend perfekten Erlernen der Sprache befdhigt. Kinder lernen besser in einem Umfeld, das
das Erlernen sprachlicher Kompetenzen fordert. Die kontinuierliche Interaktion zwischen dem Kind
und seiner primdren Bezugsperson ist der Motor aller sprachlichen Entwicklung und Lernprozesse.

3.2 Muttersprache und Erwerb einer Zweitsprache

Valerie Sollars

Das Erlernen bzw. der Erwerb einer zweiten Sprache kann gleichzeitig mit oder nach dem Erlernen
der Muttersprache erfolgen, je nachdem, ob die betreffenden Personen diesen zwei Sprachen gleich-
zeitig oder nacheinander ausgesetzt waren. Unabhdngig von dem Zeitpunkt, zu dem Personen mit
zusatzlichen Sprachen erstmals in Kontakt kommen, ist das Zusammenspiel verschiedener Faktoren fiir
den Erfolg des Zweitsprachenerwerbs verantwortlich. Neben kognitiven Fahigkeiten, Alter, Motiva-
tion und bestimmten personlichen Eigenschaften spielen auch die Quantitat und die Qualitdt der Kon-
takte mit der Zweitsprache sowie der Gelegenheiten zu ihrer Verwendung eine entscheidende Rolle.
Die Prozesse, die bei kleinen Kindern zum Erwerb von erster bzw. zweiter Sprache fiihren, weisen einige
Parallelen auf. Kinder erwerben im Zuge einer normalen Entwicklung ihre muttersprachliche Kompetenz
in der Folge echter kommunikativer Interaktionen mit sprachlich kompetenteren Angehérigen ihrer Ge-
meinschaft. Lange bevor sich die Kinder selbst miindlich artikulieren oder lesen und schreiben kdnnen,
werden sie konstant in ihrer Umwelt durch die Demonstration der vier linguistischen Kernfahigkeiten
einschlagig sensibilisiert (Tough, 1977; Heath, 1983). Die Entwicklung der Féhigkeiten zum Zuhéren,
Sprechen, Lesen und Schreiben verlduft somit simultan und nicht sequentiell (Teale, 1986). Die Ent-
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wicklung der miindlichen und schriftlichen Kommunikationskompetenz ist graduell, nimmt eine lan-

gere Zeit in Anspruch und erfordert viel Geduld und Ubung. Kinder erwerben Kompetenz in ihrer Mutter-

sprache, weil diese sprachliche Kompetenz ihnen die Wahrnehmung verschiedener Funktionen und
die aktive Mitgliedschaft in ihrer Gemeinschaft bzw. die Beisteuerung eigener Beitrdge erlaubt.

Kinder, die in Familien oder Gesellschaften zu Hause sind, in denen der Gebrauch von zwei oder meh-

reren Sprachen die Norm ist, scheinen miihelos mit den betreffenden Sprachen aufzuwachsen. Wir

sind aus der Literatur mit Kleinkindern vertraut, die eine scheinbar angeborene Fahigkeit besitzen,
bestimmte Personen oder Situationen mit dem Gebrauch einer bestimmten Sprache zu assoziieren und

im Umgang mit anderen Personen und Situationen wie selbstverstandlich eine andere Sprache zu

benutzen. Der Lernprozess von Kindern, die eine zweite Sprache oder zusétzliche Sprachen nach dem

Erwerb ihrer Muttersprache erlernen, kann durch die Schaffung bestimmter Bedingungen erleichtert

werden. Krashen & Terrell (1983) fassen dies folgendermaien zusammen:

Alle Menschen kénnen zusdtzliche Sprachen erlernen, aber der Wunsch oder die Notwendigkeit
zum Erwerb der sprachlichen Kompetenz muss ebenso vorhanden sein wie die Gelegenheit
zum Gebrauch der Sprachkenntnisse zu wirklichen kommunikativen Zwecken.

(Krashen & Terrell, 1983)

Unter Beriicksichtigung des Umstands, dass das Erlernen einer zweiten Sprache auBerhalb des heimi-

schen Umfelds erfolgen kann, verspricht ein Vergleich zwischen dem Lernklima und der Lernsituation

beim Erwerb der Muttersprache in der heimischen Wohnung und dem eher formellen Umfeld beim

Erwerb der zweiten oder zusatzlichen Sprache (z.B. dem Klassenzimmer) einige wichtige Aufschliisse.

Wie wir bereits erwdhnt haben, ist der Erwerb sprachlicher Kompetenzen in der heimischen Wohnung

das Ergebnis eines natiirlichen Bediirfnisses. Dieser Spracherwerb wird in der Regel durch eine Reihe

personlicher Einzelkontakte (mit mehreren Personen) hergestellt, bei denen das Kind die jeweils unge-
teilte Aufmerksamkeit seines erwachsenen Gespréchspartners genieRt. Uber den bloRen Spracherwerb
hinaus entwickeln Kinder hierbei ihre Lernfahigkeit und gewinnen neue Kenntnisse tber ihre Umwelt.

Der Spracherwerb in einem Klassenraum geschieht in der Regel im Rahmen einer Interaktion zwischen

einer Gruppe von Kindern und einem einzelnen Erwachsenen, der seine Aufmerksamkeit unter allen

Kindern aufteilen muss. Die Moglichkeiten zur Einiibung der neu erworbenen sprachlichen Kenntnisse

kdnnten daher dufierst begrenzt sein. Kinder, die einen gezielten und spezifischen Sprachunterricht er-

halten, kénnten binnen kurzem diese Sprache ausschlieflich mit einem relativ schmalen Spektrum
ihres schulischen Alltags in Verbindung bringen. Je nachdem welcher Rang der zweiten oder zusatzlichen

Sprache zugewiesen wird — d.h.: je nachdem wie, wann und zu welchen Zwecken die zu erlernende

Sprache benutzt wird — kann sich diese Sprache zu einer Zweitsprache oder aber zu einer Fremdsprache

entwickeln.

Unterschiedliche Gesellschaften treffen unterschiedliche Vorkehrungen zur Deckung unterschiedlicher

Bediirfnisse der in ihnen lebenden Kinder, aber Schulen wird tiberall eine grof3e Verantwortung fiir das

kindliche Erlernen zusatzlicher Sprachen aufgebiirdet. Die folgenden Szenarios illustrieren die Vielfalt

unterschiedlicher Umstande, in deren Rahmen ein schulischer Fremdsprachenunterricht zu erteilen sein
mag:

Szenario 1: Einwandererkinder mit einer bereits verfestigten Erstsprache werden mit der Notwendig-
keit zum Erlernen der Hauptverkehrssprache ihrer neuen Heimat konfrontiert. (Beispiel:
Einwandererkinder in Ldndern wie Schweden und den Niederlanden.)

Szenario 2: Kinder, die in kleinen Landern mit einer Erstsprache aufwachsen, die ausschlief3lich von der
einheimischen Bevdlkerung gesprochen wird, sehen sich einem (wirtschaftlichen) Zwang
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ausgesetzt, zusatzliche Sprachen zu erlernen. (Beispiel: Kinder in Malta, die mit Maltesisch
als Erstsprache aufwachsen.)
Szenario 3: Kinder, die in weitgehend einsprachigen Gesellschaften aufwachsen, miissen aufgrund er-
ziehungspolitischer Entscheidungen bereits in einem frithen Stadium ihrer schulischen
Erziehung eine zweite Sprache lernen. (Beispiel: Kinder in Italien und Spanien, die bereits in
relativ jungem Alter Englischunterricht erhalten.)
Wenn Kindern bereits in einem friihen Stadium ihrer schulischen Erziehung Fremdsprachenunterricht
zu erteilen ist, sind Paddagogik und Didaktik von besonderer Bedeutung. Die Lehr- und Lernsituation
muss so gestaltet werden, dass sie den besonderen Bediirfnissen junger Schiiler gerecht wird. Die
Beschaftigung mit der fremden Sprache sollte die Kinder fesseln und ihnen eine geistige Herausforderung
bieten. Der Lernprozess sollte nicht iiber das Erlernen sprachspezifischer Elemente, sondern iiber die
Losung konkreter Aufgaben erfolgen (Holderness, 1991). Durch den Erwerb von Kompetenzen in einer
fremden Sprache lernen die Kinder somit mehr, als auf den ersten Blick erkennbar ware.
Die erfolgreiche Heranflihrung junger Schiiler an eine zweite Sprache erfordert die Beachtung einer
Reihe von Prinzipien (Sollars, 1996).

(1 Die Schiiler miissen eine aktive Rolle im Lernprozess iibernehmen.

[ Die Kinder miissen geistig und korperlich aktiv an der Rekapitulierung vorhandener Kennt-
nisse, der Wiederaufbereitung von Informationen, der Kommunikation und der Berichterstattung
neuer Entdeckungen beteiligt werden.

[ Lernaktivitaten missen fiir die Schiiler ebenso relevant wie interessant sein.

(1 Der Lernprozess benétigt die Unterstiitzung aus dem Umfeld der Schiiler. Eine entsprechen-
de Unterstiitzung gibt einen Anreiz zur engagierten Teilnahme an schulischen Aktivitaten,
zum Eingehen von Risiken, zur Erstellung und Unterstiitzung von Voraussagen, zur Bildung
von Hypothesen sowie zum Experimentieren und zur Reflektion tiber die neue Sprache.

(1 Die Umwelt der Kinder sollte ihre Neugier und ihr Interesse daran stimulieren, warum be-
stimmte Dinge wo und wie funktionieren.

[ Zeitlich gut abgepasste Interventionen von Erwachsenen sind eine zwingende Voraussetzung
fiir den Erfolg.

1 Die Zusammenarbeit zwischen den am Lernprozess Beteiligten (Erwachsene & Kinder; Kinder
untereinander) durch das gemeinsame Erleben und Besprechen einschlédgiger Erfahrungen ist
zu fordern.

[ Das Sprachprogramm hat individuelles Lernen, Gruppen- und Klassenaktivitdten miteinander
zu integrieren.

Der Erwerb einer zweiten Sprache kann gelingen, wenn der Lern- und Lehrkontext sich an den Bedirf-
nissen der Schiler, ihrem bereits vorhandenen Kenntnisstand und ihren didaktischen Pradferenzen
orientiert und dartiber hinaus ihre natiirliche Neugier nutzt.

3.3 Das Erwerb von IKK iiber das Erlernen von Fremdsprachen

Magdalena Bialek, Ania Gackowoska, Nieves Goicoechea, Esther Sanz

Kulturelle Erfahrungen entstehen durch den Kontakt des Lernenden mit anderen Lebensformen, ob di-
rekt durch die persénliche Begegnung mit Angehdrigen anderer Kulturkreise oder indirekt durch die
Verwendung sprachlicher Lehrmaterialien. Indirekte kulturelle Erfahrungen werden zum grof3en Teil
iber und durch den Lehrer vermittelt, der demgemaf in diesem Prozess eine wichtige Rolle spielt. Be-
gegnungen mit anderen Lebensformen l6sen vier kulturelle bzw. erkenntnistheoretische Lernprozesse
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aus: man lernt etwas tber ein bestimmtes Objekt, etwas iiber das Wie, etwas tiber das Warum und
letzten Endes etwas tber sich selbst (Moran, 2001).

Das Ergebnis des kulturellen Lernprozesses ist die Entwicklung interkultureller Kompetenz. Es ist
hilfreich, innerhalb des Rahmen einer Theorie {iber das interkulturelle Lernen diese interkulturelle
Kompetenz nicht als ein vollig neuartiges, in keinerlei Zusammenhang mit den bestehenden Kompe-
tenzen der sozial funktionalen Angehdrigen von sogenannten einsprachigen Gesellschaften zu begrei-
fen: interkulturelle Kompetenz ist eine Erweiterung und Verfeinerung der Kommunikationskompetenz
(Beneke, 2000).

Byram & Doye (1999) definieren interkulturelle Kompetenz als eine Kombination aus Fertigkeiten,
Einstellungen und Kenntnissen, die durch die persdnlichen Wertvorstellungen des einzelnen (bzw.
der von ihm verinnerlichten Werteinstellungen der sozialen Gruppen, denen er angehort) ergéanzt wird.
Diese Wertvorstellungen bilden einen Teil der individuellen sozialen Identitat.

Interkulturelle Einstellungen (savoir étre): Kulturelle Neugier, Aufgeschlossenheit und die
Bereitschaft, sich auf (eigene und fremde) kulturelle Werte ebenso einzulassen wie diese kritisch
zu hinterfragen bzw. die Bereitschaft, die eigenen Wertvorstellungen, Glaubensséatze und Verhaltens-
normen zu relativieren statt davon auszugehen, dass sie ,,offensichtlich wahr“ und ohne Alterna-
tive sind. Ferner die Fahigkeit, Dinge aus der Perspektive von AuBBenseitern mit unterschiedlichen
Wertvorstellungen, Glaubenssdtzen und Verhaltensnormen zu betrachten. Auch als Fahigkeit zur
,Dezentrierung* bezeichnet.

Kenntnis (savoirs) iiber die sozialen Gruppen, deren Produkte und Gebrduche im eigenen Land
wie dem des Gesprachspartners sowie tiber die allgemeinen Prozesse sozialer und individueller
Interaktion. Kenntnisse in diesem Sinne lassen sich also in zwei Gruppen unterteilen: die Kenntnis
(abstrakter) gesellschaftlicher Prozesse und die Kenntnis (konkreter) Beispiele fiir die betreffenden
Prozesse und deren Ergebnisse. Letzteres schlie3t die Kenntnis dariiber ein, wie man selbst von
anderen im Kontext einer interkulturellen Begegnung wahrgenommen wird.

Interpretations- und Kontextualisierungsfertigkeiten (savoir comprendre): die Fahigkeit zur
Interpretation eines Dokuments oder Vorfalls aus einer anderen Kultur sowie zu dessen Erklarung
und Relativierung im Kontext der eigenen Kultur.

Lern- und Interaktionsfahigkeiten (savoir apprendre/faire): die Fahigkeit zum Erwerb neuer
Kenntnisse (iber eine Kultur und deren Gebrauche sowie die Fahigkeit zur Nutzung von Kenntnissen,
Einstellungen und Fertigkeiten im Rahmen der situationsbedingten Zwange von Echtzeitkom-
munikation und sozialer Interaktion.

Kritisches kulturelles Bewusstsein (savoir s'engager): die Fahigkeit zur kritischen Evaluierung von
Perspektiven, Gebrauchen und Produkten eigener und fremder Kulturen auf der Grundlage prazis
definierter Kriterien.

Quelle: Byram, M., Nichols, A. & Stevens, D. (2001). Developing Intercultural Competence in Practice.
Clevedon, UK: Multilingual Matters. Verfligbar unter: http://lrc.cornell.edu/events/past/2003-4/
interculturalcomp

Dieses Modell der interkulturellen Kompetenz leitet sich aus einer Analyse {ibergeordneter Kompe-
tenzen ab und konzentriert sich weder auf das Kraftefeld ihrer gegenseitigen Abhdngigkeiten noch
auf sprachliche Kompetenzen allein, obgleich es im Kontext des Fremdsprachenunterrichts entwickelt
wurde. Byram (1994) hat den Versuch unternommen, diese Beziehung durch ein Modell der interkul-
turellen Kommunikationskompetenz auszudriicken, das aus vier Elementen besteht:
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(1 linguistische Kompetenz: Kenntnis des sprachlichen Codes einschlielich seines
Vokabulars sowie seiner Syntax, Morphologie, Semantik und Phonologie.

(1 soziolinguistische Kompetenz: die korrekte Wahl der —im jeweiligen sozialen Kontext
fiir die betreffende Gruppe —angemessenen Sprachform und -ebene.

(1 diskursive Kompetenz: die korrekte Strukturierung der Sprache bei Herstellung oder
Empfang von Texten.

1 interkulturelle Kompetenz: die fiinf Savoirs nach (Byram & Zarate, 1994).

1 Byram (1994) begreift diese vier Komponenten als voneinander abhéngige und gegenseitig
aufeinander einwirkende Faktoren, die allerdings dennoch zu analytischen Zwecken
voneinander zu trennen und separat zu diskutieren sind.

Das Konzept einer ,,interkulturellen Sprachkompetenz*

Da die Vermittlung interkultureller Kompetenz zum Lernziel des Fremdsprachenunterrichts geworden
ist, erscheint eine neue Definition des kommunikationstechnisch und kulturell kompetenten Sprach-
benutzers erforderlich.

Als kommunikationstechnisch kompetenter Sprachbenutzer werden gemeinhin Personen bezeichnet,
welche die betreffende Sprache als ihre Muttersprache erlernt haben. Der Muttersprachler ,,kennt
die Sprache seines Landes und kann somit als ,,Experte” bezeichnet werden, auch wenn er vielleicht
niemals eine formelle Sprachausbildung erhalten hat. Im Gegensatz dazu kann der Fremdsprachler auch
nach langen Jahren der formellen Ausbildung von einer dhnlichen sprachlichen Kompetenz nur tradumen.
Was jedoch die kulturelle Kompetenz angeht, hat der Fremdsprachler gegeniiber dem Muttersprachler
keinen dhnlichen Nachteil. Es ist aus zwei Griinden unmdglich, eine kulturelle Kompetenz automatisch
zu erwerben (Byram, 2002):

(1 Die Bewohner eines bestimmten Landes kdnnen sich allein schon deswegen nicht intuitiv
mit ,,der Kultur” ihres Landes vertraut machen, weil jedes Land iber eine Vielzahl unter-
schiedlicher Kulturen verfiigt.

[JIm Gegensatz zum sprachlichen Lernen, das im Wesentlichen im Alter von fiinf Jahren
abgeschlossen ist, ist das kulturelle Lernen ein lebenslanger Prozess, da Personen im Laufe
ihres Lebens verschiedene und kontinuierlich wechselnde soziale Gruppen mit eigenen
Glaubenssatzen, Wertvorstellungen und Verhaltensnormen — d.h.: eigenen Kulturen —
durchlaufen (Byram, 2002).

Beim Erlernen von Kulturen kommt es nicht allein auf die Ubertragung von Informationen an.
Dariiber hinaus wird der Lernende in bestimmte, kulturspezifische Formen der systemischen Analyse
eingewiesen. Dies ist wichtiger als der blof3e Spracherwerb. Das wichtigste Lernziel der Unterweisung
in fremden Sprachen und Kulturen ist es, dem Lernenden bei der Entwicklung von Fahigkeiten zu helfen,
die ihm die erfolgreiche soziale Interaktion mit Angehorigen der betreffenden Kulturen gestatten
(Byram, 2002). Byram & Fleming (1998) schlagen vor, die konventionelle, fest im ,, Muttersprachler-
modell“verankerte Padagogik durch eine Methode zu ersetzen, die auf dem Konstrukt des ,,Sprechers
mit interkultureller Kompetenz” basiert. Hierunter ist eine Person zu verstehen, die mit unterschied-
lichen kulturellen Kontexten gleichermafen intim vertraut und in der Lage ist, die Rolle eines Vermittlers
zwischen beiden einzunehmen. Konkret und mit Bezug auf die sprachliche Kompetenz bezogen ware
dies jemand, der dolmetschen, tibersetzen und Missverstandnisse ausraumen kann.

Ein Fremdsprachler kann die betreffende Kultur aus der Distanz betrachten. Dies gibt ihm die Gele-
genheit, die Perspektive dieser Kultur einzunehmen und sie gleichzeitig zu hinterfragen und mit seiner
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eigenen Kultur zu vergleichen. Dieser Spagat gelingt Muttersprachlern nur selten, weil es sehr schwer
ist, zum Vertrauten eine kiinstliche Distanz aufzubauen, aus der dieses sich sodann analysieren und
konzeptualisieren lief3e.
Ein Sprecher mit interkultureller Kompetenz wiirde:
[ ein Verstandnis der kulturellen Identitdaten und Inhalte entwickeln, mit denen er in einem
interaktiven Verhiltnis steht;
[ ein Bewusstsein sowohl fiir seine eigene kulturelle Identitat entwickeln als auch fiir die Art
und Weise, wie diese von Dritten wahrgenommen wird;
[ durch die Anerkennung kultureller Unterschiede, die Identifizierung kultureller Parallelen
und die Einnahme einer Vermittlerrolle Briicken zwischen der eigenen Kultur und anderen
Kulturen schlagen;
(1 Uber das notige Riistzeug verfiigen, um im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts erfolg-
reich interkulturelle Kenntnisse und Fertigkeiten zu vermitteln.

Eine neue Rolle der Spracherziehung im Schulsystem

Der Europarat spricht von der Notwendigkeit zur Entwicklung einer neuen Vielsprachigkeit in Europa
und einem entsprechend neu zu entwickelnden Konzept der Spracherziehung. Biirger in Europa miis-
sten sich der Herausforderung eines vielsprachigen Kontinents stellen. Um miteinander zu leben, zu ar-
beiten und einer gemeinsamen Zukunft entgegengehen zu kénnen, miissten die Europder die anderen
Bewohner ihres Kontinents verstehen und mit ihnen kommunizieren kénnen (Candelier, 2003).

Im ,,gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen* (GERR) heift es, das Kompetenz in
mehreren Sprachen und Kulturen keine Summe separater sprachlicher und kultureller Kompetenz
sei, welche die betreffenden Personen entsprechend den ihnen zur Verfiigung stehenden Sprachen
erworben oder entwickelt hdtten, sondern dass der Besitz mehrsprachiger Kompetenz das gesamte
Spektrum der verfiigbaren Sprachen einschlief3t.

Die Verantwortung fiir die Entwicklung dieser Mehrsprachenkompetenz bei Kindern wird der Pflicht-
schule tibertragen (Beacco & Byram, 2003). Mehrsprachenkompetenz stellt ein natiirliches menschliches
Potenzial dar, muss aber entsprechend genutzt werden, soll den Kindern im Schulunterricht ein entspre-
chend breites sprachliches Repertoire vermittelt werden, wozu eine sorgfdltig alle Elemente des linguis-
tischen Lehrplans (Zweitsprachen, Fremdsprachen, klassische Sprachen, Regionalsprachen) mitein-
ander harmonisierende Lehrmethode erforderlich ist. Die Entwicklung einer positiven Einstellung
gegeniiber anderen Sprachen und das sprachlich-kulturelle Repertoire bilden das Fundament fiir eine
Erziehung, die auf die Vermittlung von linguistischer Toleranz und Interkulturalitadt abzielt. Empfehlun-
gen zugunsten des Fremdsprachenunterrichts im Rahmen der Schulpflicht liegen seit einigen Jahren
vor (Eurydice, 2001). Die Integration der Fremdsprache in den Lehrplan kénnte durch Einfiihrung des
betreffenden Schulfachs oder durch die fremdsprachige Gestaltung des Unterrichts in ausgewdhlten
Fachern erfolgen, wodurch der Status der Fremdsprachen im Schulsystem steigen wiirde.

Moderne Schulsysteme leisten einen Beitrag zur Fragmentierung des Facherkanons, insbesondere
durch die Einstellung spezialisierten Lehrpersonals. Fiir die Kinder ist die zu erlernende Fremdsprache
ein Fach wie jedes andere. Auch zwischen dem Unterricht in der Fremdsprache, der Muttersprache und
einer klassischen Sprache wird nicht sehr scharf differenziert. Obwohl Sprachunterricht und der Erwerb
sprachlicher Kompetenzen auf die Kultivierung der Fahigkeit zum Gebrauch verschiedener Sprachen zu
verschiedenen, sich im Laufe der Zeit wandelnden Zwecken abzielen, sind weiterhin duerst unter-
schiedliche Methoden des Fremdsprachenunterrichts im Gebrauch (Beacco & Byram, 2003).
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Die Tendenz zur Behandlung des Fremdsprachenunterrichts als einem Fremdkorper im Lehrplan ist am
wenigsten stark in den ersten Schuljahren ausgeprégt. Die Didaktik in Vor- und Grundschulen legt in
der Regel den Schwerpunkt auf allgemeinere Erziehungsziele, die mit der Entwicklung eines kulturellen
Bewussteins und der individuellen Persdnlichkeit in Verbindung stehen (Tinsley, 2003). Tinsley
(2003) fiihrt weiter aus, dass das Erlernen einer Fremdsprache in der Vor- oder Grundschule die Entwick-
lung interkultureller Kompetenz fordert und den Erwerb zusétzlicher sprachlicher Kompetenzen im
spdteren Leben begiinstigt.

Die kontinuierliche Entwicklung vielsprachiger Kompetenz m schulischen Alltag erfordert eine angemes-
sene Koordination des Sprachunterrichts auf allen Ebenen des Schulbetriebs (Vorschule, Grundschule,
Hauptschule oder weiterfiihrende Schule). Erste Schritte zum Aufbau einer gemeinsamen europdischen
Erziehungskultur sind bereits unternommen worden. Der Fremdsprachenunterricht muss sich in
Richtung auf eine starkere Betonung der Kontinuitat beim Erwerb verschiedener Sprachen orientieren,
die eine Mobilisierung derselben Fahigkeiten erfordern (Beacco & Byram, 2003).

Candelier, Oomen-Welke & Perregaux (2004) empfehlen die folgenden drei Strategien zur Starkung der
Strukturen vielsprachiger und vielkultureller Kompetenz:

Integriertes Lehren und Lernen der fremden Sprachen. Das Ziel ist es, im Aufbau auf der eigenen
Sprache (oder derjenigen der Schule) den Zugang zur ersten Fremdsprache zu erleichtern, dann im
Aufbau auf diesen beiden Sprachen den Zugang zu einer zweiten Fremdsprache zu erleichtern usw.

Schaffung von Querbeziigen zwischen verwandten Sprachen. Hier wird parallel am Erwerb verschiede-
ner, aber verwandter Sprachen gearbeitet, unabhdngig davon, ob die Muttersprache des
Sprachschiilers zu derselben Sprachenfamilie zahlt oder nicht.

Erwecken eines Sprachbewusstseins. Der GERR nennt dies ,,die Aussicht auf eine Art von allgemeiner
Spracherziehung”, die — idealerweise bereits in Vor- und Grundschule — den Grundstein fiir den spa-
teren Sprachunterricht legt. Hierbei sollen Interesse und Neugier fiir fremde Sprachen und Kulturen
geweckt, das Vertrauen des Schiilers in seine Lernfahigkeit bekréftigt, sein Sinn fiir die Beobachtung
und Analyse verschiedener Sprachen gescharft und seine Fahigkeit entwickelt werden, sich auf der
Grundlage seines Verstandnisses bestimmter Dinge in seiner eigenen Sprache ein vollstandigeres
Verstdndnis von den Dingen in einer anderen Sprache zu bilden.

Im Kern — so kénnte man zusammenfassend sagen — soll die Einsicht gefordert werden, dass Europa als
multikultureller und mehrsprachiger Raum auf dem Fundament von Dialog und Kommunikation zwi-
schen den unterschiedlichen Sprachen, Gemeinschaften und Randgruppen beruht (Gonzalez Pifeiro,
2006). In diesem Zusammenhang kommt den Lehrern die besondere Aufgabe zu, eine interkulturelle
Atmosphare sprachlichen und kulturellen Respekts sowie der Neugier fiir andere Menschen und ihre
Strategien zur Losung alltdglicher Probleme zu schaffen. Die Schule ist der Ort, an dem solch ein
interkulturelles Bewusstsein und solch eine linguistische Vielfalt entstehen konnen. In solch einem
Umfeld konnen Kinder {iber die Sprachen, die sie zum Zwecke der Kommunikation erlernen, viele
interessante Dinge lernen. Daher besteht die Notwendigkeit, diese interkulturelle Kompetenz als eines der
Hauptlernziele in den Lehrpldnen des Sprachunterrichts von Vor- und Grundschule zu verankern, auf
dass ein Forum entstehen mége, in dem sozusagen alle in der Schule gebrauchten Sprachen an einem
gemeinsamen erzieherischen Strang ziehen — im Interesse einer integrierten und ganzheitlichen
Kindererziehung.

16



4 Padagogische Entwicklung fiir IKK

4 Padagogische Entwicklung fiir IKK

Antoinette Camilleri Grima

Einleitung
Gib einem Mann einen Fisch, und Du erndhrst ihn fiir einen Tag. Lehre ihn das Fischen, und Du
erndhrst ihn fiir sein ganzes Leben. Chinesisches Sprichwort

Dieses Sprichwort bringt auf einen griffigen Nenner, was die COALA-Partner mit ihren gezielt auf die
Arbeit von Lehrern in der Vorschulerziehung ausgerichteten Ausbildungsmodulen erreichen wollten.
Bei der Vermittlung interkultureller Kompetenz geht es nicht um den Erwerb faktischen Wissens, sondern
um die Entwicklung von Fertigkeiten und Kompetenzen in realen Situationen sowie von Strategien
fiir die Begegnung mit Menschen unterschiedlicher kultureller und sprachlicher Herkunft. Wie kénnen
wir eine gliickliche und funktionale multikulturelle Gesellschaft aufbauen, wenn deren Mitglieder nicht
gelernt haben, anderen Menschen in einem Kontext kultureller Vielfalt Respekt entgegenzubringen?
Wie also kdnnen wir dieses Ziel durch schulische Erziehung realisieren — in einem Umfeld also, das sich
ideal zur Vermittlung demokratischer Prinzipien eignet?

Vorliegendes Kapitel skizziert die Uberlegungen, die den verschiedenen Aktivitdten der Projektpartner
vorausgingen und ihnen zu Grunde lagen. Wahrend die Partner ihre Methodologie frei nach dem jewei-
ligen, durch den individuellen Kontext determinierten Bedarf festlegen konnten, basierten alle Aktivita-
ten auf einem gemeinsamen philosophischen und padagogischen Fundament. Zu Letzterem gehort
auch ein leistungsstarkes und relativ neues Modell fiir die Entwicklung interkultureller Kompetenz: das
»ABCD-Modell“ (Abram 2004). Der Bezug zu den ersten vier Buchstaben des Alphabets kann auch
als Aufforderung verstanden werden, ganz von vorn zu beginnen bzw. auf der Suche nach Rezepten die
ndchstliegenden und einfachen Losungen nicht von vornherein zu verwerfen. Man muss nicht ,,in die
Ferne schweifen”, um zu begreifen, welche Prozesse bei einer interkulturellen Kommunikation ablau-
fen. Zu allererst sollte man dort beginnen, wo die Grundlagen der Kommunikation liegen, das heif3t:
mit den elementaren Bauteilen des Systems, das uns die Aufnahme gegenseitiger Kontakte gestattet.
Um diese Metapher in eine aussagefdhige Darstellung von Prozessen des COALA-Projektes zu iiber-
tragen, miissen wir diese elementaren ,,Bauteile® im Kontext einer realen Interaktion untersuchen bzw.
die Verbindung zu deren Akteuren, real miteinander kommunizierenden Personen, herstellen. Die
vier Buchstaben stehen namlich fiir vier zentrale sozial- und kommunikationswissenschaftliche Kon-
zepte: A — ,,autobiography” (engl.), d.h. die Meinungen des jeweiligen Kommunikatoren oder Ge-
sprachsteilnehmers und das Bild, das er von sich selbst im Herzen tragt; B —,,biography”, d.h. die Wahr-
nehmung und Meinung des Kommunikatoren {iber seine Gesprachspartner sowie iiber die sozialen
Gruppen, denen diese angehoren; C — ,conflict®, der sich aus dem Zusammenstof} unterschiedlicher
Meinungen verschiedener Gesprachsteilnehmer ergeben kann; und D —,,dialogue®, der zum erfolgrei-
chen Ergebnis des Kommunikationsprozesses fiihrt. Diese vier Schliisselkonzepte reprdsentieren die
wichtigsten philosophischen, psychologischen und sozialwissenschaftlichen Paradigmen, auf denen die
pddagogische Praxis (die Integration von Theorie und Praxis) basiert.

Im Hintergrund jeder (miindlichen) Kommunikation zwischen zwei oder mehr Personen mit unterschied-
lichen kulturellen Traditionen lauern latente Konflikte, die ihren Ursprung in der unterschiedlichen
nationalen oder personlichen Identitdt der Gesprdchsteilnehmer haben. Im Kontext der interkulturellen
Kommunikation muss hinterfragt werden, inwieweit die persdnliche und soziale Identitat der betreffen-
den Person einer inneren Entwicklung entstammt und selbst-definiert ist (unter ,,A“ wie ,,autobiography*
fallt) oder durch die Einwirkung externer sozialer Krafte entstanden und der Person von auBen aufge-
zwungen worden ist (,biography*). Die ersten zwei Buchstaben des ABCD-Modells stehen somit fiir

17




4 Pddagogische Entwicklung fiir IKK

zwei radikal unterschiedliche philosophische und psychologische Positionen, die in den letzten Jahr-
zehnten kontrovers diskutiert wurden, aber gemeinsam in das Modell Eingang gefunden haben. Man
versteht mittlerweile besser, wie A (das Selbstverstandnis des Kommunikatoren) und B (der Kommuni-
kator in der Wahrnehmung seines Gesprachspartners) im Laufe einer interkulturellen Interaktion auf-
einander einwirken und wie die hierbei entfaltete Dynamik bei beiden Kommunikatoren zu einem neu-
en Selbstverstandnis und einem neuen Verstandnis des anderen fiihrt. Mit anderen Worten: es ist
zwingend davon auszugehen, dass soziale und kulturelle Identitaten flexible Grenzen aufweisen.

Soziale Identitat

In seiner Theorie der sozialen Identitdt — einer Weiterentwicklung der Sozialphilosophie von William
James (1842-1910) mit ihrem Konzept des ,sozialen Selbst” — stellt der Sozialpsychologe Henri Tajfel
eine Verbindung zwischen der individuellen Selbsterkenntnis und der Beziehung betreffender Person
mit der Gemeinschaft her. Nach dem bekanntesten Satz von William James hat ,,ein Mensch hat so
viele soziale Personlichkeiten, wie es Individuen gibt, die ihn kennen und ein Bild von ihm im Kopf mit
sich herumtragen” (Hergenhahn, 2005:315; Gardner 1983:238). Tajfel definiert soziale Identitat als
wjenen Teil des individuellen Selbstverstdndnisses, das der Kenntnis des Menschen von der Zuge-
hdrigkeit zu einer oder mehreren sozialen Gruppen entstammt und das in den Werten und emotionalen
Bindungen wurzelt, die er mit dieser Zugehdrigkeit verbindet ” (Joseph, 2004:76). Byram (2000:19)
hingegen vertritt den Standpunkt, dass es oftmals andere Menschen sind, die tiber das Ausmaf3 unse-
rer Zugehorigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe entscheiden. Soziale Identitdaten werden im
Kréftefeld unserer Beziehung zum Anderen definiert. Unser individuelles Selbstverstandnis reflektiert
demnach die Art und Weise, wie andere unsere Persdnlichkeit wahrnehmen und wie sie uns diese Wahr-
nehmung mit Hilfe kultureller wie linguistischer Symbole vermitteln. Dies geht in dieselbe Richtung
wie Gardners Theorie der personlichen Intelligenz, insofern wir es hier offenbar mit einer Version von
Gardners ,,zwischenmenschlicher Intelligenz” zu tun haben bzw. mit der ,,Fahigkeit, Unterscheidungen
zwischen anderen Individuen wahrzunehmen und zu treffen ... die verborgenen Absichten und Wiinsche
vieler anderer Personen zu erkennen und diesem Wissen entsprechend vorzugehen; zum Beispiel,
indem man eine Gruppe von Individuen beeinflusst, sich so zu verhalten, wie man es wiinscht”
(Gardner 1983:239).

Die innerpersonlichen und zwischenmenschlichen Strategien sind gleichermaBen wichtig fiir ein Ver-
standnis der personlichen Identitdt und dessen Relevanz fiir interkulturelle Kompetenz. So erklart Riley
(1999:3) Identitat als ein Produkt des SELBST-bewusstseins, das privat und subjektiv ist (,,der Orga-
nismus, tiber den wir durch Gebrauch der Worter ,ich’ und ,mich’ berichten) und der sozialen Identitat
der PERSON, die offentlich und intersubjektiv ist (,das ,du’, das die anderen verwenden, konstruieren
und beobachten®). Rileys Konzept des Selbstbewusstseins weist Parallelen mit Abrams (2004) ,,auto-
biography“ und Gardners (1983) ,,innerpersonlichem“ Denken auf, wahrend sich seine Vorstellung
von der sozialen Identitdt (Riley, 1999) dementsprechend an die Konzepte der ,,biography“ (Abram
2004) und ,,zwischenmenschlichen Handlungen* (Gardner 1983) annéhert. Gardner (1983:275) vertritt
den Standpunkt, dass ,,jede Gesellschaft ihren Angehdrigen zumindest unausgesprochen ein inneres
Konzept von Personlichkeit bzw. eines Selbsts vermittelt, das in personlichen Erfahrungen und Gefiih-
len wurzelt. Dieses innere Konzept wird jedoch durch die Bekanntschaft der betreffenden Person mit
anderen Personen und die daraus entstehenden Beziehungen unweigerlich relativiert und méglicher-
weise verdndert”.

Nach verschiedenen Theorien aus dem Umfeld des Sozialen Konstruktivismus und des Postmoder-
nismus kénnen keine klare Grenzen sozialer und kultureller Identitdten gezogen werden, da diese
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sich im Kréftefeld interaktiver Prozesse in einem permanenten Kreislauf von Anfechtung, Wechsel und
neuer Festlegung befinden. Sprache und damit interkulturelle Kommunikation — Gesprache zwischen
Personen aus unterschiedlichen kulturellen Gruppen — bieten ein wichtiges Forum fiir die Aus-
handlung neuer Beziehungen und die Konstruktion neuer Identitdten. Mehrere Studien (z.B. Martin-
Jones, 2000; Lustig & Koester, 2000; Yldnne-McEwen & Coupland 2000) haben demonstriert, dass
kulturelle Identitat eine ungewisse und permanent neu zu bildende Grof3e ist, variabel und dynamisch,
vielschichtig und vage. Das Konzept der interkulturellen Kompetenz ist in der Folge nicht minder eng
mit dem Begriff der Entwicklung verkniipft (Hoopes 1984; Bennett 1993). Personliche Identitdten
kdnnen zum Beispiel von einem unreflektierten Ausgangsstadium aus, in der Regel der Kindheit,
durch eine Phase der Erkundung und des Hinterfragens zu einer klar und selbstbewusst definierten
kulturellen Personlichkeit reifen, auf einer Ebene bewusster Selbstverwirklichung und Selbsterkennt-
nis, ohne dadurch jeden weiteren Wandel durch spétere Lebenserfahrungen auszuschlieBen (Lustig
& Koester 2000). Daher ldsst sich sagen, dass soziale Identitdten durch Interaktion (zumeist mit
Personen ,unterschiedlicher” kultureller Auspragung), Vergleiche und Gegensatze sowie innerperson-
liche und zwischenmenschliche Prozesse entstehen.

Interkulturelle Kompetenz im Sprachunterricht

Was bedeutet all dies fiir den schulischen (Fremdsprachen-)Unterricht, den kindlichen Entwicklungs-
prozess und den Vorschullehrer? In den letzten Jahren haben sich zahlreiche Biicher, Aufsdtze und
Artikel mit der Einfiihrung einer interkulturellen Dimension in den Fremdsprachenunterricht beschaftigt
(z.B. Roberts, Byram, Barro, Jordan & Street, 2001; Byram, Gribkova & Starkey, 2002; Zarate, Gohard-
Radenkovic, Lussier & Penz, 2004, und Aleksandrowicz-Pedich, Draghicescu, Issaias, & Sabec, 2003, die
zu diesem Thema Englisch- und Franzosischlehrer in zehn européischen Léndern befragten). Unter den
Akademikern (offenbar weitaus stérker als innerhalb der Lehrerschaft) besteht ein breiter Konsens iiber
die Notwendigkeit der Einfiihrung interkultureller Elemente in die Spracherziehung. Byram (2003:9-10)
beleuchtet das Problem von beiden Seiten und fragt, inwieweit die obligatorische Integration inter-
kultureller Kompetenz in die Lehrpldne des Fremdsprachenunterrichts, unabhdngig vom jeweiligen
Kontext, ethisch zu rechtfertigen ist. Am Ende spricht aber auch er sich — unter Berufung auf Deweys
Forderung nach einer Verwebung von Demokratie und Erziehung — fiir eine solche Einfiihrung aus.
Der Zweit- und Fremdsprachenunterricht zielt darauf ab, dem Schiiler die Entwicklung einer Fahigkeit
zur Teilnahme an Gesellschaften und Kulturen zu gestatten, die ihm in mehr als einer Hinsicht fremd
sein mogen (Camilleri-Grima, 2002). Der Erwerb einer fremdsprachlichen Kompetenz, die den aktiven
Gebrauch der Sprache erméglicht, ist schwer genug. Eine wirksame Kommunikationskompetenz
setzt allerdings dariiber hinaus die Existenz zusétzlicher — interaktiver, sozialer und kultureller —
Kompetenzen voraus (z.B. die von Byram 1997 geforderten fiinf ,,savoirs*). Es gilt in der Forschung als
gesicherte Erkenntnis, dass kulturelle Identitat und Selbstverstandnis, selbst wenn diese einem perma-
nenten Prozess des Wandels unterworfen sind, nachhaltig die interkulturelle Kommunikation der be-
treffenden Person prdgen. Die Teilnehmer an einer sozialen Begegnung ordnen sich gegenseitig
bestimmte Eigenschaften und Identitdten zu. Individuen treten in der sozialen Interaktion als reprasenta-
tive Angehdorige ihrer unterschiedlichen gesellschaftlichen Gruppen auf (Zarate et al. 2004; Roberts
et al. 2001). Interkulturelle Kompetenz in der Spracherziehung kann als die Fahigkeit zur wirksamen
Kommunikation und Interaktion mit Angehdrigen anderer Sprach- und Kulturgemeinschaften definiert
werden, die auf einem Verstandnis der Perspektiven und der Weltanschauung des anderen beruht.
Die Gesprdchspartner kommunizieren in dem Sinne auf derselben Ebene, als dass ihr Beitrag zur Kom-
munikation die Identitdt des Gesprachspartners hinterfragen konnte und sie wie die anderen Ge-
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sprdchspartner ,,neue“ Bedeutungen setzen konnen, die dann in dem jeweiligen Kontext angenommen
und fiir giiltig erachtet werden (Guilherme 2000; Starkey 2002; Byram 2003).

Dies gilt auch fiir Kinder und ihre Erziehung. Kinder lernen im Rahmen ihres Sozialisierungsprozesses,
sich als Angehdrige bestimmter Gruppen zu begreifen (Lustig & Koester 2000), was sich dann auf ihre
aktuellen und spéteren Beziehungen auswirkt. Ramsey (1998) jedoch weist darauf hin, dass das
Konzept der Kultur, trotz seines weitreichenden Einflusses auf alle Aspekte der Erziehung und Ent-
wicklung, abstrakten Charakters ist. Kinder, so Ramsey, seien zwar in der Lage zur Wahrnehmung
kultureller Unterschiede, in der Regel aber nicht zu ihrer Identifizierung als ,,kulturell determiniert.
Nichtsdestoweniger ibt die kulturelle Herkunft einen grof3en Einfluss auf frithkindliche Sprach- und Ver-
haltensweisen, soziale Umgangsformen, soziale Erwartungshaltungen und Weltanschauung aus.
Kinder neigen dazu, alle Personen, die anders reden und sich anders verhalten als sie selbst, zu meiden
oder abzuweisen. Rassistische Verhaltensformen selbst unter Kleinkindern sind nicht unbekannt und
haben mancherorts zu entsprechenden schulweiten Gegenmainahmen gefiihrt (z.B. Helot & Young
2002). Es ist daher wichtig, der kindlichen Neigung zur Abweisung alles Unvertrauten so frith wie mog-
lich entschlossen entgegenzutreten.

Dies ist keine leichte Aufgabe. Kinder reagieren zum Beispiel nicht allein deswegen weniger ablehnend,
weil die fremde Sprache oder Kultur gewisse Ahnlichkeiten mit der eigenen aufweist. Byram & Cain
(1998) demonstrieren, dass Lernende selbst zwischen den Sprachen und Kulturen Englands und Frank-
reichs —trotz deren geographischer Nahe und dem gemeinsamen kulturellen Erbe Europas — ein erstaun-
lich geringes Maf} an Gemeinsamkeiten voraussetzen konnen. Byram and Cain kommen zu dem Schluss,
dass linguistische und kulturelle Verwandtschaft in der ,kulturgrenziibergreifenden* Kommunikation
von Individuen genauso hohe Hindernisse auftiirmen konnen wie weitaus offensichtlichere Unterschie-
de und Entfernungen. Gleichermafien wichtig — und besorgniserregend — sind die Studien von Coleman
(1998) unter Studenten, die nach einem ldngeren Auslandsaufenthalt wieder in ihr Heimatland zu-
riickgekehrt sind. Bis zu 30 % dieser Studenten haben eine negativere Meinung tiber die Bevolkerung
ihres (ehemaligen) Gastlandes als die Studenten, die noch keinen Auslandsaufenthalt bestritten haben.
Coleman (1998) gelangt zu der Schlussfolgerung, dass ausgedehnte Aufenthalte Klischees lediglich
bekréaftigen, nicht aber schwadchen kdnnen, und leitet hieraus die Forderung nach einer gezielten
Strategie der praventiven Sensibilisierung ab.

In der Literatur tiber interkulturelle Kompetenz in der Spracherziehung taucht verschiedentlich der Ge-
danke auf, dass der Fremdsprachenunterricht durch seine interkulturelle Dimension den Lernenden
bei der Antizipierung ihres — zum Verstandnis anderer wie eigener Gruppen und Identitdten erforder-
lichen — Lern- und Fertigkeitsbedarfs und damit beim Erwerb zukunftsgerichteter Kommunikationskom-
petenzen behilflich sein kann (z.B. Byram & Fleming 1998; Camilleri-Grima 2002). Diese interkulturelle
Dimension kann unabhédngig vom Alter der Lernenden in den Lernprozess integriert werden und umge-
hend fiir stimulierende Erfahrungen sowie fiir eine Verbesserung der Beziehungen sorgen. Das Ziel
geht dabei sogar noch liber die Vorbereitung der Kinder auf eine umfassendere Beteiligung in der Ge-
sellschaft hinaus: die eigentliche Absicht ist es, die innerpersénlichen und zwischenmenschlichen
Intelligenzen und Beziehungen der Kinder zum frithestmdglichen Zeitpunkt zu fordern. Dies ist kein
Prozess, der jemals abgeschlossen werden kdonnte. Alle Menschen — nicht zuletzt die Lehrer selbst —
entwickeln und verbessern ein Leben lang ihre Kompetenzen als interkulturelle Kommunikatoren.
Hierbei geht es nicht in erster Linie um den Erwerb quantifizierbarer Lerninhalte, sondern um die
Vermittlung von Erkenntnisstrategien von potenziell lebenslangem Nutzwert (Bennett 1993).

Die oben dargelegten Tatbestdnde sind von grof3er Bedeutung fiir die Entwicklung der schulischen
Padagogik im Bereich der interkulturellen Kompetenz und lassen sich wie folgt zusammenfassen:
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a. Uber die kulturelle Identitdt von Personen lassen sich stets mehrere, gleichermaBen wahre
Aussagen machen. In die kulturelle Identitét flieSt die Eigendarstellung des betreffenden
Menschen ebenso mit ein wie die Summe der Interpretationen seiner Personlichkeit durch
alle anderen Personen, denen er jemals im Laufe seines Lebens begegnet ist, zumindest
aber durch die Personen, die einen Beitrag zum Lernprozess leisten konnen.

Kulturelle Identitat ist keine konstante GroBe, sondern entwickelt sich kontinuierlich in der
sozialen Interaktion. Selbst das Bild, das wir selbst von uns tragen, unsere ,,Eigendarstellung®,
befindet sich daher in einem permanenten Prozess des Wandels.

Kulturelle Identitat (die Identitat des Selbsts und der Gruppe) ist von wesentlicher Bedeutung
fiir die interkulturelle Kommunikation, da alle Personen die Realitdt (und ihre Erkenntnis
derselben) durch das Prisma ihrer eigenen Erfahrungen und Kenntnisse betrachten. Ob
dies in einen Konflikt oder einen Dialog miindet, hangt davon ab, in welchem Ausma# die
betreffenden Personen zum erfolgreichen Abschluss des Kommunikationsprozesses willens
und geristet sind.

Von unmittelbarer Bedeutung fiir den schulischen Unterricht ist daher der Bedarf an:

a. Respekt fiir das Selbstverstandnis (,autobiography”) des Lehrers,

b. einem zentralen Platz fiir die Stimme des Schiilers,

c. Raum fiir Aufbau und Entwicklung der kulturellen Identitdten aller Beteiligten am interkul-
turellen Kommunikationsprozess. Hierzu gehort es, einerseits dem Kind die Gelegenheit zur
Entdeckung der eigenen Identitdt zu geben und andererseits seine Aufgeschlossenheit fiir
Vielfalt zu bewahren.

Interkulturelles Lernen findet in Situationen statt, in denen sowohl das Selbstverstandnis aller
Beteiligten als auch dessen Reflektion durch andere (,autobiography” und ,biography”) eine Rolle
spielen, in denen dem Dialog als dem potenziell wirkungsvolleren Instrument der Vorzug vor dem
Konflikt gegeben wird, in dem Konflikte dennoch nicht gescheut, aber immer dort, wo méglich, in
den Dialog abgebogen werden. Konflikt im Sinne der Definition von Abram (2004) kann sich aus
Spannungen zwischen Identitét und Bild (interner und externer Identitit), zwischen ,,autobiography*
und ,,biography“ ergeben. Ein Beispiel hierfiir ist der sogenannte ,Kulturschock”, d.h. dem
schmerzhaften Erleben eines Zusammenbruchs oder Versagens von Kommunikation im Zeichen kul-
tureller Unterschiede mit den entsprechend negativen Auswirkungen auf das Leben der Betroffenen
(Weaver 1993). In extremen Fallen kénnen kulturelle Konflikte zu Unterdriickung und BlutvergieBen
flihren (Bennett 1993). Entsprechende Spannungen kénnen jedoch auch positiv durch das Mittel eines
Dialogs aufgelost werden, der auf Meinungsaustausch, Aufgeschlossenheit und der Betonung des
gegenseitigen Interesses basiert. Abram (2004) unterscheidet zwischen fiinf unterschiedlichen
Formen des Konflikts, die alle potenziellen Storfaktoren eines gut funktionierenden und friedlichen
Gemeinwesens enthalten, und vier Formen des Dialogs (dem empathischen, autonomen, demokrati-
schen und kreativen Dialog). Diese verfolgen die erzieherischen Ziele, die seit Dewey zum Kernkanon
der Padagogik gehoren.

=

o

COALA und die padagogische Entwicklung

Der oben beschriebene philosophische und padagogische Unterbau liegt auch den COALA-Aktivitdten
zur Integration der interkulturellen Kompetenz in den Lehrplan fiir die Vorschulerziehung zugrunde. In
den folgenden Abschnitten sollen die unterschiedlichen Wege zur Umsetzung dieser Philosophie und
Padagogik beschrieben werden. Dies geschieht durch die Aufstellung eines Satzes von Prinzipien, auf
denen die verschiedenen Mafinahmen basierten, durch die Beschreibung der fiir die betreffende Maf3-
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nahme als notwendig erachteten Ressourcen und durch die Skizzierung der Aktivitaten im Rahmen
der speziell konstruierten Ausbildungsmodule.
Die Prinzipien
Als zentrale Prinzipien fiir die Ausbildungseinheiten wurden festgesetzt:
[ die Dualitdt der Ubung, innerhalb derer der Lehrer eine Doppelrolle als Lehrer und als
Lernender zu ibernehmen hatte;
[ die Integration von direkten Erfahrungen der Teilnehmer;
[ die Bildung von Kontexten, innerhalb derer die Teilnehmer ihre kulturelle Identitdt und ihr
kulturelles Selbstverstandnis entwickeln konnten; und
(1 die Reflektion tiber Methoden zur Transformierung potenzieller Konflikte in einen erfolgreichen
Dialog.
Je nach dem konkreten Kontext der Ausbildungssituation legten unterschiedliche COALA-Partner den
Schwerpunkt ihrer Aktivitaten auf unterschiedliche Prinzipien.
Dualitét der Ubung
Die COALA-Kurse funktionierten auf der Grundlage der gleichzeitigen Ausbildung von Lehrern (ent-
weder in Form von Grundkursen auf der Universitat oder von berufsbegleitenden Fortbildungskursen)
und Vorschulkindern. Diese Integration von Lehrern und Kindern galt als unverzichtbarer Bestandteil
des Projekts. Wahrend die Lehrer als Gruppe an den Kursen teilnahmen und den Schwerpunkt hierbei
aufihre personliche Entwicklung im Bereich der interkulturellen Kompetenz legten, zielte ein Teil der
Vorschularbeit auf die Unterstiitzung der Kinder bei ihren interkulturellen Interaktionen ab. Die hieran
beteiligten Lehrer hatten somit eine Doppelrolle einzunehmen: die Rolle des Lernenden, der an seiner
personlichen interkulturellen Entwicklung arbeitet, und die Rolle des Lehrers, der im Hinblick auf eine
Verbesserung des Verhaltens im Klassenzimmer die Handlungen der Kinder analysiert. Dies wird durch
die folgenden Ausziige verdeutlicht.

Lehrer sollen durch die Reflektion iiber ihre interkulturellen Erfahrungen als Sprachschiiler einen
eigenen Lernprozess durchschreiten. (Spanien: Goicoechea & Sanz)

Lehrer sollen lernen, sich iiber ihre eigenen, niemals hinterfragten Denkmuster zum Thema
sprachliches Lernen und sprachliche Vielfalt Gedanken zu machen.

(Schweden: Kultti & Pramling Samuelsson)
Es soll gelernt werden, die Verhaltensformen anderer Menschen nicht ausschlieflich durch das
Prisma des eigenen kulturellen Hintergrunds zu sehen. ~ (Polen: Lewicki, Bialek & Gackowska)
Lehrer sollen mit Konzepten der ,,interkulturellen Kompetenz* vertraut gemacht werden.

(Malta: Camilleri Grima, Sollars & Mallia)

Die Teilnehmer sollen in die Lage versetzt werden, interkulturelle Situationen mit all ihren Chancen
und Risiken wahrzunehmen, diese theoretisch zu analysieren und durch die Leitung des Projekts
ihre interkulturellen Fdhigkeiten abzurunden. (Deutschland: Hofmeier & Kaschefi-Haude)

Lehrer in der Rolle als Lernende

Lehrer sollen lernen, besser auf die Bediirfnisse der Kinder im Sprachunterricht einzugehen
und sie ggf. sinnvoll zu fordern. (Kultti & Pramling Samuelsson)

Das Lernziel ist die Integration der interkulturellen Kompetenz in die Spracherziehung.
(Bialek & Gackowska)
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Die Weiterentwicklung bestehender methodologischer Fachkompetenz.
(Hofmeier & Kaschefi-Haude)

Lehrer sollen lernen, im Unterricht gemeinsam mit ihren jungen Schiilern neue, sachbezogene
Aktivitdten auszuprobieren und die betreffenden Erfahrungen in die Kurse einzubringen.
(Camilleri Grima, Sollars & Mallia)

Sie sollen eigene Erfahrungen mit den Aktivitdten machen, die sie ggf. im Klassenzimmer
einzusetzen planen. (Goichechea & Sanz)

Lehrer in der Rolle als Pddagogen

Die Entwicklung interkultureller Kompetenz in der Vorschule verspricht gréBeren Erfolg, wenn die
hierfiir verantwortlichen Lehrer bereits selbst — als Lernende — entsprechende Erfahrungen mit der be-
treffenden Methode gesammelt haben. Die meisten Lehrer haben sich nach traditionellen Lernmustern
mit fremden Kulturen vertraut gemacht, d.h.: tiberwiegend auf der Grundlage von Fakten und Zahlen
(z.B. Tomalin & Stempleski 1993). Es ist daher von grofter Bedeutung, dass die Lehrer die Gelegenheit
erhalten, das Konzept der interkulturellen Kompetenz kennen zu lernen und iber ihre eigenen Erfahrun-
gen mit interkultureller Kommunikation zu reflektieren. Hierdurch steigt die Wahrscheinlichkeit, dass sie
liber das richtige Riistzeug fiir eine Ubertragung personlicher Fertigkeiten in pddagogisches Handeln
verfiigen.

Der Stimme der Lehrer einen hohen Wert beimessen

Das kulturelle Selbstverstdndnis ist — wie weiter oben erldutert — ein wichtiges Element fiir die Entwick-
lung interkultureller Kompetenz. Zur Vervollstandigung des Bildes einer kulturellen Identitét ist es je-
doch nicht minder wichtig, die Wahrnehmung des anderen verbal auszudriicken und so die ,,autobiogra-
phy“ durch die ,,biography* zu ergénzen. In allen COALA-Kursen wurde der nétige Raum geschaffen,
damit sich die Stimmen der Lehrer Gehdr verschaffen konnten, ob es sich dabei um Darstellungen des
Selbstverstdndnisses oder AuBerungen iiber die anderen Gruppenmitglieder handelte. Dieser Aspekt
bildete fiir manchen Kurs sogar seinen ausschlieflichen oder hauptsachlichen Schwerpunkt.

Die Sensibilisierung bzw. die ,,Selbsterkenntnis als Teil der interkulturellen Erfahrung“ war z.B. der er-
ste Baustein im Projekt der kollegialen Fallberatung (Hofmeier & Kaschefi-Haude). Erst nachdem dieser
Schritt gemacht worden war, wurden die Teilnehmer aufgefordert, ,,sich ein Verstdndnis kultureller
Vielfalt zu erarbeiten, Kenntnisse zu erwerben und Einstellungen zu bewerten”. SchlieBlich gestattete
eine Phase der Integration den Teilnehmern, ,,einen Dialog liber kulturelle Grenzen hinweg zu fiihren*,
wobei ihnen die Erfahrungen und Kenntnisse aus den vorherigen Projektphasen zugute kamen.
Hofmeier und Kaschefi-Haude betonen, dass ,,in jeder Situation, die eine Beratung erfordert, immer
wieder die Frage, die Erwartung oder das Problem des betreffenden Studenten der Ausgangs- und
Brennpunkt ist“. Dies ist die transparenteste und unmittelbarste Methode, um die Erfahrungen und Be-
dirfnisse der Teilnehmer kennen zu lernen: das Problem oder die Beobachtung wird zur Diskussion ge-
stellt, ein Fall der direkten ,,Eigendarstellung®. Im Rahmen der sich anschlieBenden Diskussion ,,nehmen
die Berater die Rollen derjenigen Personen ein, mit denen sie sich in der betreffenden Situation iden-
tifizieren sollen, und artikulieren die von ihnen gemachten Erfahrungen”, d.h.: sie verbalisieren ihre
Wahrnehmung des anderen (,,biography*) in einem aggressionsfreien Kontext.

In dem Kurs von Kultti und Pramling Samuelsson wurde der Gruppendiskussion viel Zeit gewidmet, ,,wo-
bei alle Teilnehmer die Gelegenheit zur Reflektion (iber ihre eigenen Verhaltensweisen in der Lehrpraxis”
erhielten”, d.h.: ihr Selbstbild mit ihren Lehrerfahrungen vergleichen konnten. Im Kurs von Goicoechea
and Sanz wurden die Teilnehmer mit dem Hinweis zu Wortmeldungen ermutigt, dass ,,sie alle bereits
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liber substanzielle Kenntnisse und Erfahrungen beim Erlernen von Fremdsprachen verfiigten ... und ihre
Gedanken, Gefiihle und Erfahrungen fiir die Entwicklung unterschiedlicher interkultureller Module von
zentraler Bedeutung“ seien. Lewicki, Bialek und Gakowska schufen ein Modul der interkulturellen
Erziehung, in dem ein Rollenspiel zu den Aktivitaten zahlte: ,,Alle Teilnehmer nahmen mit Engagement
an dem Rollenspiel teil und konnten ihre Beitrdge entsprechend den individuellen Voraussetzungen
und Fahigkeiten sowie ihrer Bereitschaft leisten”. Camilleri-Grima, Sollars und Mallia sammelten Bei-
spiele fiir kulturelle Uberschneidungssituationen von den Kursteilnehmern und forderten die Teilnehmer
anschlieffend zur Reflektion dartiber auf, was an ihren Erfahrungen so auBerordentlich war und wie
es zu ihnen gekommen war. Die ,,Anekdoten®, die von den Autoren naturgemaf aus deren eigener
Sichtweise verfasst worden waren (,autobiography*), wurden den iibrigen Kursteilnehmern vorgetra-
gen. Einige der Anekdoten wurden daraufhin dramatisiert und den wertenden Analysen der anderen
(,biography”) gedffnet: fiir den Verfasser entstand dadurch so etwas wie ein Zweiwegspiegel, in dem er
—je nach Perspektive — entweder auf sein eigenes kulturelles Selbst oder auf dessen Interpretaion durch
seine Kollegen blicken konnte.

Kontextualisierung der Entwicklung von kulturellen Teilnehmeridentitdten

Einige Wissenschaftler vertreten den Standpunkt, dass wir in allen sozialen Interaktionen uns selbst in
den Kategorien unserer sozialen Identitdt begreifen und entsprechend auch von den anderen in diesen
Kategorien wahrgenommen werden (Byram & Fleming 1998). Die meisten COALA-Aktivitdten zielten
vorrangig auf die Erschaffung eines Kontextes fiir interkulturelle Erfahrungen bzw. fiir eine engagierte
Auseinandersetzung mit dem Fremden an sich ab, wahrend in der Zwischenzeit den Teilnehmern bei
ihren Reflektionen tiber den Prozess Hilfestellung geleistet werden sollte, in dessen Rahmen kulturelle
Ich-Identitdten durch die Beziehung mit anderen kulturellen Identitdten entstehen.

Lewicki et al. schufen durch die Konzeption kultureller Team-Rollenspiele einen Kontext fiir die Er-
kundung und Re-interpretation kultureller Ich-lIdentitaten. Der Schwerpunkt lag auf der ,,Entwicklung
personlicher Fertigkeiten” und dem ,,Respekt fiir kulturelle Standards”, wobei die Teilnehmer aus-
driicklich angewiesen wurden, ,,die Verhaltensweisen der anderen nicht aus dem eigenen kulturellen
Hintergrund heraus zu interpretieren”. So wurde eine Situation geschaffen, in der Selbstpriifung und
Reflektion {iber die eigenen Verhaltensweisen und die der Mitspieler sowie deren Beweggriinde un-
vermeidbar waren und wo alle Teilnehmer mit dem Zwang zur Rekalibrierung des Systems zur Beur-
teilung ihrer selbst und der anderen konfrontiert wurden.

Die von Goicoechea und Sanz zusammengetragenen Geschichten aus aller Welt verhalfen den Teilneh-
mern zu ,einer gemeinsamen soziale Erfahrung”. Durch die Verwendung eines breiten Spektrums von
Medien wie Musik, Geschichten, Bildern, Landkarten, Tanz und Kostiimen entstand ein ebenso farben-
froher wie vielfdltiger Kontext. Das Spaf3-Element des Kurses wurde bewusst betont, da die Erfahrung fiir
alle Teilnehmer so positiv und erfreulich wie méglich sein sollte. So wurden die Teilnehmer z.B. als
Vorbereitung auf die Behandlung der kulturellen Bedeutung des Regens in unterschiedlichen Landern
dazu aufgefordert, ihre personlichen Erfahrungen mit und ihre Gefiihle bei Regengiissen zu rekapitu-
lieren und tiber diese zu reflektieren. Kontext ist ein Synonym fiir Bedeutung (Lloyd, 1982), und in
diesem Modul wurde dieser Kontext dem gesamten Spektrum globaler kultureller Variation getffnet —
woraufhin sich ungeahnte Méglichkeiten zum Vergleich und zur gegenseitigen Kontrastierung der
Bedeutungen ergaben, die so alltdgliche Dinge wie Regen in unterschiedlichen Kulturen haben.

In den spateren Phasen der COALA-Kurse gaben die Teilnehmer an, eine Kommunikationskompetenz
erworben zu haben, die — nach ihrem Dafiirhalten — zur Herstellung einer Beziehung zwischen ihrer
eigenen Kultur und anderen Kulturen, sogar zur Vermittlung und zur Erkldarung von Unterschieden aus-
reiche. Manche Teilnehmer des Kurses in Malta z.B. erkldrten auf dem (nach Ende des Kurses ausgege-
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benen) Fragebogen, ein ,, Verstindnis des Unterschieds“ entwickelt und die Erfahrungen der ,,Integration
und der Reflektion iiber die Kommunikation zwischen ethnischen Gruppen* geteilt zu haben. Uber sich
selbst sagten die Kursteilnehmer, dass sie ,, die richtige Einstellung, die Fertigkeiten und die Disposition*
gewonnen hatten, die ,,fiir Anpassung und Wandel erforderlich“ seien (Sollars, 2006:14).

Die Entschdrfung von Konfliktpotenzialen durch Dialog

Im Rahmen des von Lewicki u.a. entworfenen Rollenspiels wurden die Teilnehmer aufgefordert, durch
Verhandlungen einen Kompromiss auf der Ebene der internationalen Politik zu erreichen. Im Vorder-
grund dieser Ubung stand die Entschérfung eines Konflikts zwischen zwei kulturellen Gruppen, die mehr
als einen Grund zu Meinungsverschiedenheiten und Streitigkeiten hatten. Den Teilnehmern war je-
doch die Vorgabe erteilt worden, ,,so schnell wie mdglich* zu einer Einigung zu kommen, weswegen sie
trotz des schwelenden Konfliktes mit den Mitteln eines Dialogs auf einen Kompromiss hinarbeiten muss-
ten. In Konflikten gibt es entweder Gewinner und Verlierer oder nur Verlierer. In Dialogsituationen hin-
gegen gibt es nur Gewinner, und den Teilnehmern waren die moglichen Vorteile eines Kompromisses
fiir ihr Land deutlich geschildert worden. Durch die Schaffung eines Rollenspiels in einem kiinstlichen
Rahmen wurde den Teilnehmern ermdglicht, die positive Kraft des Dialogs zu erfahren.

Im Rahmen der kollegialen Fallberatung von Hofmeier und Kaschefi-Haude kamen andere Dimensionen
potenzieller Kulturkonflikte wie Religion und der Dialog zwischen Angehdrigen unterschiedlicher Glau-
bensgemeinschaften zur Sprache. Hier wurde der Dialogprozess als ,,allmdhliche Anndherung an die
Summe der Gefiihle, Perspektiven und Verstdndnisformen“ definiert, als die andere Menschen die
Welt wahrnehmen. Eine wichtige Fahigkeit der Interaktion ist die Empathie, die Fahigkeit, sich in die Lage
anderer hinein zu versetzen, die sich in persénlichen Kommentaren mit dem Vorsatz ,,ich als” bzw.
»ich als wiirde ...” Ausdruck verschafft. Hierdurch erhalten alle Teilnehmer die Zeit zur Bewertung des
Dialogs in einem aggressionsfreien Umfeld, in dem jeder die Gelegenheit zu einem Wortbeitrag hat.
Jede Sitzung wird mit einer abschliefenden Erkldarung beendet, nachdem alle Méglichkeiten der
Diskussion durch die Beitrage der verschiedenen Teilnehmer ausgeschopft worden sind.

Bei den Anekdoten, die den dramatisierten Szenen —den ,,kulturellen Uberschneidungssituationen® —
des Theaterspiels zu Grunde lagen, handelte es sich ausnahmslos um Illustrationen von Konflikten
(Camilleri-Grima et al.). Jeder dieser Konflikte wurde mit Hilfe von fiinf statischen Bildern in Szene ge-
setzt, woraufhin die Zuschauer sich ein Bild von der Entstehungsgeschichte, dem Schauplatz und
dem Hintergrund des Konfliktes machen mussten. Dies fiihrte oft zu einer Diskussion tiber alternative
Reaktionen auf die Konfliktsituation und tiber Moglichkeiten fiir dessen friedliche Beilegung.

Die Authentizitdt der Ressourcen
Der Authentizitat der Ressourcen kommt in diesem pddagogischen Rahmen eine besondere
Bedeutung zu. Ressourcen kdnnen auf zwei verschiedene Arten authentisch sein:

(1 authentisches Material aus dem Land der Zielsprache, das zum Gebrauch durch
Muttersprachler bestimmt ist. Ein Beispiel hierfiir ist die bunte Sammlung von Musik,
Instrumenten, Bildern und Objekten des Kurses von Goicoechea und Sanz in Spanien.

[ authentische Erfahrungen, in diesem Papier auch als ,kulturelle Uberschneidungssituatio-
nen” oder ,,Anekdoten“ bezeichnet (Camilleri-Grima et al.), die als Grundlage des Kurses in
Malta verwendet wurden.

Ein starkes Element der Authentizitdt findet sich auch in der Arbeit von Kultti und Pramling
Samuelsson in Schweden wieder, in der die interkulturelle Echtzeit-Interaktion von Kindern beobach-
tet und aufgezeichnet und anschlieffend einer eingehenden Analyse unterzogen wurde. Das Projekt
von Hofmeier & Kaschefi-Haude in Deutschland war von einer evidenten Authentizitét (kollegiale
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Fallberatung von Gruppenteilnehmern). Im polnischen Kurs (Lewicki et al.) diente das Rollenspiel der
Schaffung einer Authentizitat zumindest insofern, als die Teilnehmer selbst in Echtzeit fiir den inter-
kulturellen Dialog verantwortlich waren.
Die Verwendung authentischen Material ist eine positiv wertende Anerkennung der Lebenserfahrung
und des personlichen Hintergrunds der Teilnehmer, der auszubildenden Lehrer wie der Kinder.
Personliche Erzahlungen, die durch Selbstdarstellung ebenso zusammengetragen wurden wie durch
die Dialog- und Interaktionssituationen des Lernkontextes, schufen einen Bezugsrahmen und ein
Gerst fir:

[ die Artikulation kultureller Identitdten;

A die Entwicklung und die Rekonstruktion sozialer Ich-ldentitdten; und

[ die Gewinnung von Kenntnissen tiber die betreffenden Prozesse.
Dies waren einige der Methoden zur Valorisierung von ,,A” und ,,B” des ABCD-Modells.

Dramatische Ausdrucksmittel

Ein wichtiges und zentrales Element aller COALA-Projekte war die aktive Beteiligung aller Teilnehmer,
Lehrer wie Vorschulkinder. Die Mittel zur Erreichung dieses Ziels waren Diskussion und Dramatisie-
rung.

Das Theater erwies sich gleich auf mehrere Arten als niitzliches Hilfsmittel zur Férderung interkultureller
Kompetenz. Die Dramatisierung von Geschehnissen erlaubt den Teilnehmern, emotional (sozusagen)
ganz dicht an den Kern des Problems heranzugehen, wahrend gleichzeitig der fiktive Kontext den zur
Distanzierung erforderlichen Raum schafft (Byram & Fleming, 1998). Rollenspiele und dramatische
Formen wurden nicht zur Rekapitulierung von Geschehnissen, sondern zur Erforschung interkultureller
Begegnungen in die COALA-Projekte integriert. Durch die Verlangsamung der Abldufe, z.B. durch die
Gegeniiberstellung fiinf statischer Momentaufnahmen im Bildertheater, und durch die Wiederholung
bestimmter Szenen unter gezielter Identifizierung unterschiedlicher Schwerpunkte wurden die
Teilnehmer dazu veranlasst, kulturelle Elemente aus unterschiedlichen Gesichtspunkten zu analysieren.
Wenn die Teilnehmergruppe international zusammengesetzt war und die Sammlung von Anekdoten
daher kulturelle Uberschneidungssituationen aus Kulturen enthielt, denen auch einer oder mehrere
der Teilnehmer angehérte(n), verhalf dies den betroffenen Personen zu Einsichten in einige wesentliche
Elemente ihrer ,,externen nationalen Identitat*, d.h.: sie erhielten eine Ahnung davon, wie ihre eigenen
Verhaltensweisen von anderen wahrgenommen wurden.

Rollenspiele wie sie z.B. im polnischen Kurs eingesetzt wurden haben die gleichen Vorteile und erziehe-
rischen Nutzeffekte wie dramatische Elemente. Sie motivieren und faszinieren, sie basieren auf tat-
sdchlichen Erfahrungen — und bleiben dennoch sicher im Bereich der Fiktion. So schaffen sie einen
idealen Freiraum fiir Erkundung und Reflektion, wahrend sie gleichzeitig kognitive, emotionale und
motorische oder verhaltensbezogene Energien freisetzen. Konkret auf das Lernziel bezogen, haben
sie den zusatzlichen Vorteil, den Gebrauch der Fremdsprache auf einer dem jeweiligen Kenntnisstand
der Teilnehmer angemessenen Ebene zu gestatten. Sie legen den Schwerpunkt auf das ,,Rollenver-
standnis®“ und férdern den Dialog. Das in vorliegender Versffentlichung enthaltene Beispiel verfolgt
ausdriicklich das Ziel, die Teilnehmer durch die interkulturelle Situation eines latenten Konfliktes mit
Hilfe einer Reihe von Anreizen und Motivationen zum Dialog und damit zu einer erfolgreichen
Auflésung der Konfliktsituation zu fiihren.

Bei den Aktivitaten, in deren Rahmen Diskussionen und die kollegiale Fallberatung eine Rolle spielten,
wurde das Wort ,,Kultur gewissermaBen zu einer Tatigkeit instrumentalisiert (Roberts, Byram, Barro,
Jordan & Street, 2001:54), da es hier eine kulturell determinierte Auseinandersetzung tiber den Kultur-
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begriff bzw. eine Art von Metakultur zu schaffen galt. Diese Methodik fallt in den Bereich des
Konstruktivismus, wo ,,soziales Leben als Konstrukt oder als Gebilde gilt, das aus interaktiven
Verhaltensweisen zusammengesetzt wurde ... Sprache ist nicht einfach ein Instrument zum Ausdruck
einer vor dem Sprachakt bestehenden Realitdt. Sprache hilft bei der Schdopfung dieser Realitdt.”
(Roberts et al. 2001:47.)

Fazit
Die von Camilleri Grima & Sollars (2006) geschilderten Ergebnisse bestétigen die Auffassung des
Ethnologen Del Hymes, der Kinder als geborene Ethnographen bezeichnete, die durch Beobachtung,
Zuhdoren und Sprechen ihre Umwelt exzellent zu deuten wiissten (Barro, Jordan & Roberts, 1998). In
anderen Worten: so lange die Aktivitaten und Ressourcen dem Alter der Vorschulkinder gerecht werden
und die Lehrer ein berechtigtes Vertrauen in die Lernziele und -methoden haben, braucht man sich keine
Sorgen zu machen, ob die Entwicklung interkultureller Kompetenz eine Rolle in der Vorschulerziehung
spielen sollte.
Neunzig Prozent der Teilnehmer, die am Ende des Kurses in Malta den abschlieenden Fragebogen
ausfiillten, konnten mit Beispielen fiir den konkreten (potenziellen) Nutzen kultureller Vielfalt fiir die
kindliche Erziehung aufwarten:
,Uberwiegend herrscht die Meinung vor, dass Kinder, die bereits in jungem Alter mit kulturel-
ler Vielfalt vertraut gemacht werden, ein besseres Bewusstsein fiir die real existierenden
Unterschiede und fiir deren Beitrag zu unserer Welt von heute entwickeln. Der friihzeitige
Beginn fordert das Verstehen und die Akzeptanz. Er erweitert geistige Horizonte.”
(Sollars, 2006:10.)
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5 Erfolgreiche Beispiele

5.1 Rollenspiel: eine polnische Fallstudie
Roman Lewicki, Magdalena Bialek, Anna Gackowska

5.1.1 Pddagogischer Unterbau
Die Germanistische Fakultdt der Universitdt von Wroclaw wollte einen praxisorientierten Kurs mit
den folgenden Schwerpunkten einrichten:

(1 der Erwerb einer hohen sprachlichen Kompetenz in der Fremdsprache Deutsch, und

[ die Entwicklung besonderer persdnlicher Fertigkeiten fiir eine wirksame interkulturelle
Kommunikation.

Bei der Konzeption des Kurses waren wir fest davon iberzeugt, dass sich eine fremde Sprache und Kultur
am leichtesten durch Interaktion erlernen lasst. Aus diesem Grunde beschlossen wir, hdufige Rollenspie-
le — definiert als ,,eine dynamische Aktivitit, welche die Lernenden kognitiv, emotional und motorisch
engagiert“ (Kodotchigova, 2002) — in unsere Kurse einzubauen. Den Teilnehmern an Rollenspielen
wird die Moglichkeit gegeben, mogliche Fehlentwicklungen des Kommunikationsprozesses in einem
relativ aggressionsfreien Raum durchzuspielen. Dies erlaubt ihnen, durch den Gebrauch angemessener
Kommunikations- und Interaktionsstrategien die Fahigkeit zum Umgang mit schwierigen Situationen
zu entwickeln. Rollenspiel kann somit die Fremdsprachenschiiler auf die interkulturelle Kommuni-
kation im Sinne eines Dialogs zwischen unterschiedlichen Kulturen vorbereiten.

Es gibt zwei weitere Griinde, aus denen wir das Rollenspiel fiir eine dufierst wichtige Methode zur
Vermittlung fremder Sprachen und Kulturen halten:

1 Uber den Erwerb bestimmter Elemente einer fremden Kultur hinaus (in unserem Falle der
Sprache und Kultur der deutschsprachigen Lander) hilft das Rollenspiel bei der Vermittlung
allgemeinerer kultureller Konzepte. Die Konzentration auf diese allgemeineren Aspekte
von Kultur tiber die spezifische deutsche Kultur hinaus war eines der wesentlichen
Merkmale unseres Kurses. Diese Methodik wurzelt in unserer Einsicht in die Unmdglichkeit
einer Antizipierung aller modglichen schwierigen Situationen, um die Studenten dann auf
diese vorbereiten zu kdnnen. Interkulturelles Lernen sollte die Schiiler besser in der richti-
gen Strategie fiir die Auflosung interkultureller Konfliktsituationen unterweisen - d.h.:
Flexibilitat, ohne die eigene Identitat zu verlieren — statt den Versuch zu unternehmen, sie
erschopfend auf spezifische Konfliktfalle vorzubereiten.

[ Rollenspiel gibt den Teilnehmern die Gelegenheit, sich emotional zu engagieren und in ver-
schiedene Identitdten zu schliipfen. Dies wiederum gestattet ihnen, unterschiedliche
Perspektiven einzunehmen und dabei ihre eigenen Standpunkte zu relativieren sowie die
Wahrnehmungen anderer rational und emotional nachzuvollziehen.

Methodologische Hinweise zur erfolgreichen Inszenierung von Rollenspielen
Zur erfolgreichen Inszenierung von Rollenspielen sind die folgenden methodologischen Schritte erfor-
derlich:

Die Wahl des richtigen Szenarios

Der Ausgangspunkt eines jeden Rollenspiels ist die Wahl eines Szenarios. Statt dem Zufall Tiir und
Tor zu 6ffnen, sind die Bediirfnisse und Fahigkeiten der Teilnehmer zu beriicksichtigen. Auch deren
Interessen sollten bedacht werden (Livingstone, 1983). Der Lehrer ist bei dieser Wahl offensichtlich
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im Vorteil, wenn er seine Studenten gut kennt. Ferner sind bei der Wahl des richtigen Szenarios die
Sprachkenntnisse der Teilnehmer, ihre Bereitschaft zu sozialer Interaktion, ihre Aufgeschlossenheit
und auch ihr Sinn fiir Humor zu beriicksichtigen. Studenten, die gerne Spaf} haben und gerne lachen,
auch und gerade iiber sich selbst, konnen einen wichtigen Beitrag zum Zustandekommen eines nuan-
cierteren und ,,raffinierteren“Rollenspiels leisten. Inhalte sind ebenfalls von zentraler Bedeutung bei der
Wabhl des Szenarios.

Nach Shaw, Corsini, Blake & Mouton (1980) und Horner & McGinley (1990) sind Rollenspiele mit
Problemen oder Konflikten besonders erfolgreich, da Konflikte ,,den handelnden Personen einen star-
ken Anreiz geben, den Mund aufzumachen*.

Eine detaillierte Erlauterung der Regeln im Rollenspiel

Vor Beginn des Rollenspiels sind alle Teilnehmer genauestens mit dessen Regeln vertraut zu machen.
So konnen allgemeine Verwirrung und spatere Missverstandnisse vermieden und die Teilnehmer zur
Interaktion ermutigt werden. Griindliche Erklarungen sind wichtig, wenn das Rollenspiel im Unter-
richtsraum vorgestellt wird. Schiiler und Studenten, die noch nie an einem Rollenspiel teilgenommen
haben oder die Regeln nicht kennen, kénnen moglicherweise nichts mit ihren Rollen anfangen. Nach
unserer Erfahrung l6sen Rollenspiele im Unterricht zundchst Verwirrung und betréchtliche Peinlichkeit
aus, die aber spater der Neugier und echtem Interesse weichen. Je sperriger und weniger vertraut das
Rollenrepertoire ist, desto grofier ist die anfangliche Verwirrung — aber auch das spétere Interesse.
Vertrauen in die Teilnehmer

Den Teilnehmern ist Vertrauen in ihre Fahigkeiten zu vermitteln, um sie durch die Losung innerer
Spannungen in die Lage zu versetzen, ihre Rollen glaubwiirdiger zu verkdrpern. Der Lehrer sollte das
Spiel nicht unterbrechen, solange die Teilnehmer die zu Beginn des Spiels vereinbarten Regeln und
Richtlinien befolgen. Durch die Integration von Rollenspiel in den Unterricht ,, ... erhdlt der Lehrer einen
Platz am Schaltpult und kontrolliert die Geschehnisse auf der Biihne — vergleichbar der Rolle eines
Verkehrspolizisten, der den Verkehrsfluss beschleunigen und Staus zu vermeiden hat, ohne den
Verkehrsteilnehmern sagen zu kénnen, wohin sie gehen miissen.“ (Jones, 1982)

Wertungen vermeiden

Die Teilnehmer sind darauf hinzuweisen, dass Rollenspiel keine Form des Leistungstests oder der Priifung
von Kenntnissen und erwiinschten Verhaltensweisen ist. Die Handlungen auf der Bithne entziehen sich
der Bewertung, da es weder ,,gute” noch ,,schlechte” Verhaltensweisen, sondern lediglich unterschiedli-
che Muster der Interpretation und Reflektion gibt. Dies ist genau die Einsicht, die durch die Ubung
vermittelt werden soll.

Mit den Teilnehmern sprechen

Das Gesprach mit den Teilnehmern ist die ideale Methode zur Nachbereitung (Kodotchigova, 2002).
Die Teilnehmer sollten das Gefiihl haben, frei tiber ihre durch das Rollenspiel ausgeldsten Emotionen re-
den zu kénnen. Die Gelegenheit, dariiber zu sprechen, ,,was mit mir passiert ist, als wir dieses und jenes
getan haben” und den Darstellungen der anderen Teilnehmer zuzuhéren, fordert dem einzelnen
Teilnehmer die Auseinandersetzung mit anderen Denkweisen und Gefiihlswelten ab. Bei der nachbe-
reitenden Diskussion sollte klar werden, dass jede persdnliche Perspektive stets Alternativen hat
und nur eine unter vielen moglichen Perspektiven ist. Die Nachbereitung ist oft die wichtigste, aber
ebenso oft die fiir den Lehrer schwierigste Phase des Rollenspiels. Viele Lehrer haben Schwierig-
keiten, Gefiihle mit ihren Schiilern und Studenten zu besprechen und brechen solche Gespréche lieber
ab — weil sie nicht tiber die fiir eine Leitung solcher Gesprache erforderlichen Kenntnisse oder Fertig-
keiten verfiigen und / oder weil sie unzureichend mit der methodologischen Bedeutung solcher
Gespradche vertraut sind.
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Die traditionelle Lehrerrolle aufgeben

Der Einsatz von Methoden wie dem Rollenspiel soll zur Entwicklung personlicher Fertigkeiten,
Konfliktlosungsstrategien und korrekter Verhaltensweisen fiithren. Die entsprechenden Methoden
fordern dem Lehrer eine gewisse Offenheit ab. Der Lehrer hat in der Lage zu sein, spontan auf uner-
wartete Situationen und Geschehnisse auf der Biihne zu reagieren. Menschen, die aufgeschlossen
sind, haben oft weniger Schwierigkeiten, unterschiedliche Standpunkte und Denkweisen nachzuvoll-
ziehen. Der Lehrer muss ,,durch Stimulierung der menschlichen Neugier und kontinuierliche
Priifungen des Materials auf Relevanz die Motivation seiner Schiiler aufrechterhalten® (Burns &
Gentry, 1998). Der Lehrer ist in dieser Hinsicht mehr der ,, Facilitator” als das ,,Modell“ oder der
o, Trainer” (Moran, 2001).

Unterricht darf Spal machen!

Vergessen Sie nicht: Unterricht ist nicht die Vermittlung trockener Fakten. Unterrichten ist angewandte
Erziehung!

Beschreibung des Kurses

Rollenspiel wurde im Rahmen des Kurses ,,Die Ausbildung von Lehrerausbildern in Vorschul- und
Grundschulerziehung” fiir den Deutschunterricht eingesetzt. Der Kurs umfasste insgesamt 270
Stunden und vier Module, die in die folgenden Submodule eingeteilt wurden:

Modul Kurs
Entwicklung von Konzepte fiir Ausbildungskurse
Ausbildungskursen Methoden zur Ausbildung von Lehrerausbildern

Vorbereitung der Programme zur Lehrerausbildung

Spracherziehung Die Psychologie des Erwerbs von L1 und L2
Methoden des Sprachunterrichts fiir Kinder
Lernen in zwei Sprachen: Methodologie der zweisprachigen
Erziehung, Elemente der Fehlerbehebung & -verhinderung

Interkulturelle Erziehung Kultur und Kommunikation
Didaktik des interkulturellen Lernprozesses
Kinderliteratur

Lehrpraxis der Ausbilder Priifung und Evaluierung
Lehren (Lewicki, 2006)

Das Rollenspiel fiel in den Bereich der interkulturellen Erziehung, deren Schwerpunkte wie folgt definiert
sind:
[ Erweiterung der Kenntnisse von Geographie, Politik und dem sozialen wie kulturellen
Leben in deutsch- und englischsprachigen Landern
1 Mehrung der Kompetenzen interkultureller Kommunikation
[ Losung von Problemen der Vielsprachigkeit und Multikulturalitdt im Klassenzimmer
1 Entwicklung von Methoden zur Sensibilisierung fiir neue Kulturen
J Entwicklung von Methoden zur Integration interkultureller Kompetenz in den Lehrplan der
Spracherziehung
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5.1.2 Didaktisches und methodologisches Spektrum

Die Wahl fiir ein Szenario des Rollenspiels fiel auf das Spiel ,,Mit Fremdheit umgehen lernen*i6, das
fiir die Zwecke unserer Ubung leicht verdndert wurde. Die im Original verwendeten Namen fiir die
zwei benachbarten Nationen, Katonen und Resilianer, wurden durch die gleichermafien fiktiven S/G-
MAKS und DIGMAKS ersetzt.

Die Kernidee des Rollenspiels ,,Mit Fremdheit umgehen*

Das wichtigste Element des Spiels ist die Entwicklung von Konfliktlésungsstrategien. Konflikte motivie-
ren Menschen zum Handeln und zur Suche nach Lésungen fiir deren Auflosung. Die schlechteste Reak-
tion auf einen Konflikt ist véllige Passivitat ohne jeden Versuch, eine Losung der Probleme zu suchen.
,»Mit Fremdheit umgehen” konzentriert seine Teilnehmer auf die Entwicklung personlicher Fertigkeiten
zur Konfliktlosung, die in der interkulturellen Kommunikation besonders gefragt sind. Das Ziel des Spiels
entspricht weitgehend dem Lernziel des Kurses. Wie bereits weiter oben erwahnt (5. 13), sollten die In-
teraktionsiibungen nicht spezifisch auf die Kulturen der deutschsprachigen Lander, sondern auf allge-
meinere Abldufe abzielen. Das Rollenspiel der SIGMAKS und DIGMAKS ist eine gute Methode zur Ent-
wicklung positiver Einstellungen gegentiber anderen Kulturen und zur Sensibilisierung gegentiber ,,dem
anderen”, was in gewissem Sinne die Fahigkeit zur Empathie voraussetzt. Das Rollenspiel wurde als
wirksames Instrument zur Vermittlung interkultureller Kompetenz an die Studenten empfunden.
Rollenspiele zielt auf die Entwicklung von Lésungen unter der Respektierung der Meinungen und
Standpunkte der anderen ebenso ab wie auf die Bildung eines Bewusstseins fiir die kulturelle Determi-
nierung von Denk- und Verhaltensweisen (Hofstede, 1984). Hieraus folgt, dass es bisweilen schwer sein
kann, die anderen zu verstehen. Die Teilnehmer sollen in Verhandlungen zu einer Vereinbarung kommen,
also gemeinsam unter Respektierung ihrer unterschiedlichen kulturellen Standards ein Ergebnis erarbei-
ten. Hierzu miissen sie Kompromissbereitschaft und die Fahigkeit zur Empathie entwickeln und demons-
trieren, d.h. die Fahigkeit, ,,in die Haut des anderen zu schliipfen”. Gelernt wird, das Verhalten anderer
nicht durch das Prisma des eigenen kulturellen Hintergrunds zu interpretieren. Alle Kursteilnehmer neh-
men am Rollenspiel teil und sind aufgefordert, ihre unterschiedlichen Fahigkeiten und die Bereitschaft
zur Mitarbeit einzubringen.

5.1.3 Voraussetzungen und Material

Voraussetzungen in Bezug auf Sprachkenntnisse

Die Teilnehmer sollten in der Lage sein, sich flieBend in der betreffenden Fremdsprache (in unserer Fall-
studie: Deutsch) zu unterhalten, so dass sie ihre Aufmerksamkeit ganz auf die L6sung der anstehenden
Probleme konzentrieren kénnen (ohne stdndig durch linguistische Probleme abgelenkt zu werden).
Voraussetzungen in Bezug auf Kenntnisse iiber Kultur

Die Teilnehmer sollten mit einigen kulturellen Konzepten und insbesondere dem determinierenden
Charakter der Kultur vertraut sein, ihrer Eigenschaft als ,,Software unserer Identitét* bzw. dem Be-
triebsprogramm unserer alltdglichen Interaktionen (Hofstede, 1984). Teilnehmer sollten sich der
Existenz unterschiedlicher kultureller Standards bewusst und in der Lage sein, die Rolle der Kultur in
sozialen Interaktionen zu durchschauen bzw. die kritischen Elemente der betreffenden Kulturen zu
identifizieren versuchen.

Materialien

Es sind keine speziellen Materialien erforderlich. Beide Gruppen sollten klar verstandliche, schriftliche
Anleitungen erhalten. Mehrere Exemplare von Beobachtungsbdgen sollten den Beobachtern zu-
gdnglich gemacht werden.

16 Mit Fremdheit umgehen lernen* ist unter www.intercultural.de erhéltlich.
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5.1.4 Die Mustereinheit
Informationen
Das Rollenspiel ,,Mit Fremdheit umgehen* basiert auf der Tatsache, dass zwei Gruppen unterschied-
licher Kulturen aufeinandertreffen. Sie haben zwar ein gemeinsames Ziel — vom Bau eines
Fabrikkomplexes zu profitieren — aber wissen ansonsten recht wenig voneinander.
Bereits im Kontext sind verschiedene Konfliktpotenziale eingebaut — das wesentlichste ist hier das
unterschiedliche Selbstverstandnis der beiden Gruppen. Dieser Konflikt schwingt unterschwellig
auch in anderen Bereichen mit, namlich in:

A verschiedenen, kulturell determinierten Verhaltensweisen,

[ verschiedenen Arten der Gespréachsfiihrung,

[ verschiedenen Vertragsabschlussmodalitaten.
Vorbereitung und Spieldauer
Die Studenten sollten in drei Gruppen aufgeteilt werden: die SIGMAKS, die DIGMAKS und eine Gruppe
von Beobachtern. Zwischen fiinf und sieben Personen sollten fiir eine Gruppe ausgewdahlt werden. Die
drei Gruppen bereiten sich in zwei getrennten Raumen auf ihre Aufgabe vor, so dass die Teilnehmer
innerhalb ihrer Gruppe frei und ohne Furcht vor Belauschung sprechen kénnen. Es ist sehr wichtig, die
unterschiedlichen Rollenbeschreibungen nicht der anderen Gruppe zur Kenntnis zu bringen. Die Ange-
horigen von SIGMAKS und DIGMAKS sollten vor der ,,Konferenz” nichts voneinander wissen, wahrend
die Beobachter Zugang zu Informationen tber beide Gruppen haben (sie erhalten beide Aufgaben-
blatter, siehe unten). Die Angehorigen der beiden Verhandlungsgruppen sollten spontan auf die
gleichermaBen spezifischen, aber inhaltlich unterschiedlichen Verhaltens- und Konzeptualisie-
runganweisungen reagieren. Die Beobachter haben Aufzeichnungen liber die Verhandlung anzufertigen
(siehe BEOBACHTUNGSBOGEN).

ARBEITSBLATT FUR SIGMAKS
Kontext und Ziel
Ihr seid eine Gruppe von Sigmaks, die man ausgewdhlt hat, wichtige Verhandlungen fiir euer Land zu
fithren. Euer Land Sigma war frither von den Digmaks besetzt, die das Land benutzten und ausbeuteten.
Seit 10 Jahren aber ist Sigma unabhdngig und durch einen Pakt in seinen Rechten auf ewig geschiitzt.
In den 10 Jahren habt ihr als Bewohner Sigmas viel Selbstbewusstsein entwickelt. Ihr seid stolz auf eu-
er Land und seine unberiihrte Natur und habt gelernt, eure eigenen Bediirfnisse zu verteidigen. Aber
die negativen Erfahrungen der Abhdngigkeit habt ihr noch nicht vergessen, deshalb seid ihr sehr vor-
sichtig und misstrauisch im Umgang mit Fremden, insbesondere mit den Digmaks. Der Prasident von
Digma hat nun tber einen Botschafter um eine Verhandlung mit euch gebeten, um ein Anliegen vor-
tragen zu kénnen.
Die Digmaks wollen eine Reihe von Fabriken zur Fertigung von Autoteilen bauen. Das ist mit grof3er
Wabhrscheinlichkeit gut fiir eure Wirtschaft. Diese Fabriken sollen auf eurem Territorium entstehen,
nahe der Grenze. Das heif3t: die Digmaks wollen die Fabriken nah an ihrem Land, aber aufierhalb seiner
Steuerhoheit bauen und wissen, dass sie in eurem Land weniger Steuern zahlen miissten. Die Gaste
aus Digma kommen am Mittag. Dem Projekt steht ihr mit gespaltenen Gefiihlen gegeniiber, denn ihr
wollt eure wunderschéne Natur nicht zerstéren. Ihr seid aber auch auf Hilfe und Unterstiitzung des
grofReren Digmas angewiesen.
Ihr wiirdet deshalb unter den folgenden Bedingungen einwilligen:

(1 dass die Digmaks euch eine zusétzliche Entschadigung zahlen,

(1 dass die Bauarbeiten erst in einem Jahr beginnen — das gébe euch die Gelegenheit, noch
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eine Weile euer friedliches Leben zu genie3en, ehe die Bauarbeiten euer Land entstellen.

(1 Eure Aufgabe ist es, einen solchen Kompromiss auszuhandeln und schriftlich festzuhalten.

Typische Verhaltensmuster der Sigmaks:

1 Ihr seid in Verhandlungen zuriickhaltend, aber bestimmt.

A Ihr stellt keine Forderungen, erwartet aber faire Angebote.

1 Wahrend der Verhandlungen macht ihr viele Photoaufnahmen und besteht auf der
Einhaltung von Formalitadten.

1 Ihr macht stets Tonaufzeichnungen von euren Verhandlungsgesprachen.

1 Ihr redet wenig und eher leise, auf eine formliche Art und Weise.

[ In Gesprdachen mit Digmaks verbeugt ihr euch hdufig, das signalisiert eure Bereitschaft zu
freundlichen Beziehungen, jedoch keine Unterwiirfigkeit.

(1 Direkten Korperkontakt meidet ihr (niemand darf euch zu nahe treten).

[ Vertrédge sollten auf jeden Fall in schriftlicher, beidseitig signierter Form festgehalten werden,
unter Anwesenheit von mindestens zwei Zeugen aus dem Volk. Dies dient der Sicherheit aller.

(1 Dabei sollte genau festgelegt werden, welche Rechte und Pflichten jeder Vertragspartner
hat bzw. welche Leistung und Gegenleistung erbracht werden soll.

ARBEITSBLATT FUR DIGMAKS
Kontext und Ziel
Als Mitglieder einer Gruppe von Digmaks kommt ihr aus einem Land, das friiher sehr machtig war und
sich mehrere Lander unterworfen hatte. Allerdings mussten die Digmaks vor 10 Jahren aufgrund eines
Vertrages, der als der ,,Drossel-Pakt” bekannt ist, diese Lander wieder abtreten. Seitdem schwindet der
Wohlstand eures Lands von Jahr zu Jahr mehr.
Nun habt ihr die Chance, zu wirtschaftlich duBerst vorteilhaften Bedingungen (niedrigere Steuern)
den Bau eines Komplexes von Fabriken in Sigma, nahe der Grenze zu Digma, unter Dach und Fach zu
bringen. Sigma ist eines der Lander, das frither zu eurem Herrschaftsbereich gehorte. Ihr glaubt,
dass es keine groBen Schwierigkeiten geben wird, die Erlaubnis fiir das Vorhaben von den Sigmaks
zu bekommen. lhr habt deshalb auch nicht iiber Gegenleistungen nachgedacht, weil ihr es gewohnt
seid, dass die Sigmaks keinen Widerstand leisten.
Ihr kommt mit eurer Gruppe in der Botschaft von Sigma an, wo um 12 Uhr die Verhandlungen mit den
Gastgebern stattfinden sollen. Euch ist es wichtig, die Verhandlungen schnell abzuwickeln, weil ihr den
Bau so schnell wie moglich beginnen wollt, damit es einen Aufschwung in der Wirtschaft eures Landes
gibt und es euch und eurem Land wieder so gut geht wie friiher.
Eure Aufgabe ist es, die Verhandlungen so schnell wie méglich zum Abschluss zu bringen, wobei ihr so
wenig wie moglich Geld ausgeben wollt.
Typische Verhaltensmuster der Sigmak
(1 Ihr gebt euch in Verhandlungen sehr selbstbewusst.
(1 Bei euch ist es {iblich, sehr akzentuiert zu sprechen.
A lhr achtet nicht sehr streng auf die Einhaltung von Formalitaten und haltet die Anfertigung
von Photoaufnahmen zu Dokumentationszwecken fiir iberfliissig und sogar lacherlich.
A Ihr seid gegen die Idee von Tonaufzeichnungen, weil ihr fiirchtet, dass die Bander in die
falschen Hande geraten konnten.
(A Ihr redet viel, schnell und laut. Und gestenreich. Manchmal agiert ihr zu impulsiv.
(1 Bei Gesprachen klopft ihr eurem Gegeniiber manchmal gonnerhaft auf die Schulter, um eure
Uberlegenheit deutlich zu machen.
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(1 Dabei tretet ihr sehr nah an den anderen heran.
(1 Vertrdge in schriftlicher Form erachtet ihr nicht fiir notwendig, euch gentigt die bloBe
miindliche Einwilligung der Sigmaks.
[ Euer Interesse an den Sigmaks ist rein wirtschaftlich. Ihr legt keinen Wert auf Freundschaft
oder Kameradschaft mit euren Verhandlungspartnern.
BEOBACHTUNGSBOGEN
Bei der Beobachtung des Rollenspiels ist auf die folgenden Punkte zu achten:
1. Haben die Gruppen ihre Richtlinien beachtet?
2. Wie haben sich die Teilnehmer in Konfliktsituationen verhalten?
3. Wie haben sie einander begrif3t?
4. Haben die Gruppen im Lauf des Gesprachs mehr Selbstvertrauen entwickelt?
5. Haben die Teilnehmer eine Ubereinkunft erreicht?
6. Was hdtte man tun konnen, um schneller und bequemer zu einem Kompromiss zu kommen?
Plan fiir eine Nachbereitung des Rollenspiels:
1. Die Beobachter schildern ihre Eindriicke vom Verhandlungsgespréch (anhand ihrer schriftlichen
Aufzeichnungen).
2. Die Teilnehmer geben den Beobachtern ihr Feedback.
3. Der Lehrer ermuntert die Teilnehmer zur Diskussion, ggf. auf der Grundlage der folgenden Fragen:
(1 Warum haben einige der Studenten nicht an dem Rollenspiel teilgenommen?
(1 War es schwer, sich an das vorgeschriebene Rollenbild zu halten?
[ Gab es irgendein Element im Verhalten der anderen Teilnehmer, was einen von euch irritiert
hat? Wenn ja: was? Und warum hat euch das so gedrgert?
[ Was konnte man unternehmen, um dhnliche Irritationen in der Zukunft auszuschlieBen?
(1 Ist es moglich, zwischen zwei so unterschiedlichen Volksgruppen einen Kompromiss zu
erreichen, und wenn ja: wie stellt man das an?

5.2 Geschichten erzdhlen: eine spanische Fallstudie
Nieves Goicoechea, Esther Sanz

5.2.1 Pddagogischer Unterbau

Der Ausbildungskurs in Burgos wandte sich an eine Zielgruppe angehender Fremdsprachenlehrer
(Englisch und Franzésisch) fiir Vorschul- und Grundschulkinder. Lehrer tragen heutzutage besondere
Verantwortung fiir die Schaffung einer interkulturellen Atmosphére im Klassenzimmer, die durch
Respekt fiir die linguistische und kulturelle Vielfalt sowie Neugier und Interesse am Mitschiiler gekenn-
zeichnet ist. Dieser Kurs wollte vor diesem Hintergrund den angehenden Lehrern die Moglichkeit zur
Erfahrung echter interkultureller Aktivitaten tiber die fremde Sprache geben. Ausgangspunkt fiir die
Vorbereitung auf die Laufbahn des angehenden Fremdsprachenlehrers war stets die persénliche
Sprachbiographie des betreffenden Lehramtskandidaten. Vorausgesetzt wurden betrdchtliche
Kenntnisse und Erfahrungen mit dem Erlernen fremder Sprachen und die Fahigkeit, voneinander zu ler-
nen. Die Gedanken, Gefiihle und Erfahrungen der Teilnehmer waren von zentraler Bedeutung fiir den
Prozess der interkulturellen Bewusstseinsbildung.

Eines der wesentlichen Merkmale des Kurses war die lebhafte Beteiligung der Studenten. Wahrend
des Kurses wurden die Studenten aufgefordert, in die Rolle der Schiiler zu schliipfen, um die von ihnen
ggf. im Klassenzimmer initiierten Lernaktivitdten zuvor selbst aus dieser Perspektive erfahren zu kénnen.
Die Teilnahme an den unterschiedlichen interkulturellen Aktivitdten sollte ihnen gestatten, die Reak-

34



5 Erfolgreiche Beispiele: Geschichten erzahlen

tionen von Kindern aus fremden Kulturen auf den Unterricht in einer ihnen fremden Sprache besser
verstehen zu lernen. Fremdsprachenlehrer kénnten auch Vor- und Grundschullehrern dabei helfen, die
unterschiedlichen, sich im Klassenzimmer im Zusammenhang mit sprachlicher und kultureller Vielfalt
ergebenden Probleme besser in den Griff zu bekommen. Die Teilnehmer wurden durch die Aktivitaten
ebenso dazu motiviert, die Kommunikation und den Dialog mit Angehorigen unterschiedlicher Kultu-
ren zu suchen. Sie erhielten die Gelegenheit zur Reflektion und Interaktion und konnten aus einer
Reihe verschiedener Quellen Informationen sammeln: von ihren ausldndischen Kommilitonen, von Vor-
schullehrern und von einer Autorin von IKK-Geschichten, die deren Bewusstsein fiir die Bedeutung
interkultureller Kompetenz im Fremdsprachenunterricht von Vor- und Grundschule schérfte. Die Teil-
nehmer selbst begriiiten die Zusammenarbeit mit europdischen Kommilitonen und Fachleuten und
sprachen von einem wichtigen Teil ihrer Hochschulausbildung.
Nicht minder innovativ war die Rolle der Lehrer innerhalb des Kurses, die den Studenten richtungs-
weisende Unterstiitzung fiir ihre Reflektionen gaben und ihre Arbeit aktiv tiberwachten. Die Lehrer
leisteten ebenfalls einen Beitrag zur Scharfung des Bewusstseins fiir IKK.
Die Entwicklung der unterschiedlichen Module verlief praxisorientiert, und der Kurs verfolgte die fol-
genden Zwecke:

[ durch Reflektion tiber personliche Erfahrungen mit IKK beim Spracherwerb in unterschiedlichen

Kontexten
(1 Reflektion tiber Konzept und Rolle von IKK im Lehrplan des heutigen Fremdsprachenunterrichts
(1 Ermutigung der Teilnehmer zur Hinterfragung der eigenen Kultur und zu Vergleichen mit ande-
ren Kulturen

[d Zusammenarbeit mit Kommilitonen in einer fremden Sprache

(1 Erwerb und Entwicklung eines Bewusstseins fiir das IKK-Konzept

(1 Verbesserung sprachlicher und kultureller Kompetenz in einer fremden Sprache

(1 Foérderung authentischen Dialogs und authentischer Kommunikation in einer fremden Sprache

5.2.2 Das Erzdhlen von Geschichten im Kontext von IKK und
sprachliche Unterstiitzung
Geschichten kdnnen in der Vor- und Grundschule ein ausgezeichnetes Fundament fiir den Erwerb
von IKK durch eine fremde Sprache schaffen. Die Rezeption von Geschichten, die in ihrer Mutter-
sprache vorgelesen werden, ist eine authentische Erfahrung im Leben der Kinder. Sie sind mit dieser
Situation bereits vertraut, wenn sie eingeschult werden. Kinder konnen dank ihrer Kenntnis dieser
Situation auch das Vorlesen von fremdsprachigen Geschichten im Rahmen ihrer Vorschulerziehung
verstehen und genief3en.
Geschichten aus aller Welt sind ein ideales Hilfsmittel fiir Kinder und Lehrer bei der Entwicklung offe-
ner und respektvoller Einstellungen gegeniiber anderen, dhnlichen wie andersartigen Lebensweisen.
Nach Ellis & Brewster (1991) hat das Erzdhlen von Geschichten zwei wichtige Vorteile:
(1 Kinder nehmen personlichen Anteil an der Geschichte, da sie sich mit deren handelnden
Figuren identifizieren, und
[ Kinder haben teil an einer gemeinsamen sozialen Erfahrung, an der sich alle beteiligen
und erfreuen kdnnen.

5.2.3 Beschreibung des Kurses

Der Kurs wurde wahrend des Studienjahres 2005/6 im Zusammenhang der Vorbereitung des Fremd-
sprachenunterrichts fiir junge Schiiler (Englisch und Franzésisch) konzipiert. Bei den Teilnehmern
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handelte es sich um angehende Englisch- und Franzésischlehrer der Grundschulebene. Einige der
Kursteilnehmer beteiligten sich an Modulen 3 und 4. Die Studenten nahmen an den folgenden
Modulen teil:

INTERKULTURELLE MODULE AUFGABENSTELLUNG

KULTURSCHACHTEL Eine Schachtel in Gemeinschaftsarbeit mit Objekten, Bildern und
Eine Kulturschachtel ist ein Texten zu fiillen, durch die sich die Gruppe als solche

gutes Beispiel flr eine identifiziert. Die Schachtel wurde daraufhin an Studenten in
interkulturelle Methodologie, Polen versandt. Die Gruppe musste sich eine Identitdt zulegen
die mit konkreten Indizien und und im Dialog iber sich selbst aushandeln, dabei gleichzeitig
Reflexivitat arbeitet. berticksichtigen, welche Meinung sich die polnischen

(Baggio & Megias, 1999) Studenten beim Empfang der Schachtel bilden wiirden.

VIRTUELLE BEGEGNUNGEN MIT

POLNISCHEN STUDENTEN

Sprachlehrer miissen die vorhandenen Polnischen Studenten tiber die virtuelle UBUNET-Plattform
Technologien nutzen, um die zur Herstellung  der Universitdt von Burgos zu begegnen und mit ihnen

von Kontakten mit an deren europdischen  zusammenzuarbeiten.

Landernunverzichtbaren Briicken

zu schlagen. (Evans, 1999)

IK-WORKSHOP: BEGEGNUNGEN MIT

FAMILIEN AUS UNTERSCHIEDLICHEN Zusammen zu spielen, Lieder zu singen und Geschichten in einer
KULTUREN IN DER VORSCHULE fremden Sprache zu erzéhlen, um sich bewusst zu werden, wie
Kinder konnen Fremdsprachen durch Spiel  unterschiedlich die Herkunft der Familien sein kann, denen

und Interaktion in der Vorschule verstehen Lehrer heutzutage in der Grundschule begegnen.

(Uberlegungen eines Studenten nach Besuch des Workshops)

IKK-GESCHICHTEN: ERZAHLUNGEN AUS

ALLER WELT. GESCHICHTEN UBER DEN

REGEN UND DIE SONNE

Geschichten zu erzdhlen ist eine der inte-  Aktiv am Erzdhlen von IKK-Geschichten in der fremden Sprache
ressantesten Lehrtatigkeiten in der teilzunehmen.

Grundschule. (Pérez & Muros, 2004)

5.2.4 Voraussetzungen und Material

Voraussetzungen: Angehende Fremdsprachenlehrer ohne Berufserfahrung mit Begeisterung fiir das
Erzéhlen von Geschichten auf Englisch.

Materialien: Musik, Instrumente, Bilder, Landkarten und Objekte aus aller Welt sowie Zeichnungen
von Jennifer Ramsay.

5.2.5 Die Mustereinheit
Titel der Ausbildungseinheit: Geschichten aus der ganzen Welt: Geschichten tiber die Sonne und den
Regen von Jennifer Ramsay (Storygirls)7
Ziele der Ausbildungseinheit:
[ Vermittlung kulturspezifischer Informationen an die Teilnehmer

17 The Story Girls wurde im Friithjahr 2004 mit der Absicht gegriindet, durch das Erzéhlen von Geschichten aus allen Teilen der Welt
fremde Kulturen Kindern wie Erwachsenen zu 6ffnen. Mehr Informationen hierzu gibt es unter http://www.thestorygirls.com
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(1 Reflektion tiber multikulturelle Werte, Frieden und Respekt fiir die Umwelt durch das
Erzéhlen von Geschichten

[ Verstandnis anderer Kulturen und unserer eigenen Kultur

(1 Aktive Beteiligung am Erzahlen von Geschichten in einer Fremdsprache

Zu entwickelnde Kompetenzen:8
Schliisselkompetenz 2: Kommunikation in der Fremdsprache.
Kenntnisse:
(1 Unterschiedliche literarische Genres (Marchen, Mythen, Legenden, Theater,
Kurzgeschichten und deren wichtigste Merkmale) aus der ganzen Welt
(1 Die Verwendung interkulturellen Geschichtenerzdhlens im Fremdsprachenunterricht von
Vor- und Grundschule
Fertigkeiten:
[ Selbstvertrauen beim Gebrauch der Fremdsprache in der Offentlichkeit
1 Entwicklung einer Liebe fiir die Literatur
(1 Zuhoren und Verstédndnis erzahlter Geschichten und aktive Teilnahme
[ Erzdhlen von Geschichten an junge Zuhérer
[ Auswahl von Geschichten, die fiir kleine Kinder geeignet sind
Einstellungen:
1 Entwicklung einer positiven Einstellung gegeniiber der fremden Sprache und Einsicht in ihre
Qualitat als potenzielle Quelle der Bereicherung von Personlichkeit und heimischer Kultur
1 Entwicklung zum Verstéandnis einer Fremdsprache durch nicht-verbale Kommunikation
[ Sensibilisierung fiir kulturelle Unterschiede
(1 Bereitschaft, sich anhand des gesprochenen Worts mit anderen Kulturen auseinander zu setzen
(1 Reflektion tiber multikulturelle Werte, Frieden und Respekt fiir die Umwelt durch das Erzahlen
von Geschichten
Schliisselkompetenz 8: Kulturelles Bewusstsein
Kenntnisse:
A Grundkenntnisse bestimmter Ausdrucksformen von Kunst und Kultur (Musik, Malerei,
Instrumente)
Fertigkeiten:
(1 Diskussion eines breiten Spektrums von Fdchern, die Kultur im weitesten Sinn des Wortes
umfassen, z.B. von Literatur, Musik, darstellender Kunst, bildender Kunst und Sprache.
Einstellungen:
[ Eine positive Grundhaltung gegeniiber allen Formen des kulturellen Ausdrucks
1 Bewusstein der Evolution des Massengeschmacks
([ Verstandnis anderer Kulturen wie der eigenen

Wo:

Teile 1 und 3: Ein Unterrichtsraum mit verstellbaren Tischen und Stiihlen, um das Arrangement den aus-
zufiihrenden Aufgaben anpassen zu kénnen. Die Studenten arbeiten entweder im Plenum oder in
kleinen Gruppen.

Teil 2: Ein gerdumiger Unterrichtsraum, der die Studenten zur Teilnahme an der Ubung des Geschichten-
erzahlens animiert.

Dauer

8 Niederldndisches Erziehungsministerium (2004). Biirger, Made in Europe. Das Zusammenleben fingt in der Schule an.
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Teil 1: Denken Sie iiber die Bedeutung von Wasser in unseren unterschiedlichen Kulturen nach (6o Minu-
ten)

Teil 2: Erzahlen von IKK-Geschichten: Erzdhlungen aus aller Welt: Geschichten tiber die Sonne und den
Regen von Jennifer Ramsay (120 Minuten)

Teil 3: Lernen, wie man IKK-Geschichten erzihlt (6o Minuten)

Beschreibung:

Teil 1: Denken Sie liber die Bedeutung von Wasser in unseren unterschiedlichen Kulturen nach

Die Teilnehmer denken tiber die Rolle nach, die Wasser im Alltag ihrer Kulturen spielt. (Die Studenten ka-
men aus unterschiedlichen Regionen Spaniens und dem {brigen Europa.) Sie rekapitulieren ihre
Emotionen, wenn es regnet, und teilen diese Erfahrungen mit ihren Kommilitonen. Spéter bereiten sie
Fragen vor, mit deren Hilfe sie die Kinder im Fremdsprachenunterricht zu ihren eigenen Uberlegungen
iber dasselbe Thema anregen wollen. Der Lehrer sammelt die verschiedenen Fragen. Die Studenten
analysieren und kategorisieren die Fragen entsprechend ihrem Schwierigkeitsgrad.

Teil 2: Das Erzdhlen von IKK-Geschichten: Erzahlungen aus der ganzen Welt: Geschichten lber die
Sonne und den Regen von Jennifer Ramsay?.

Die Studenten statten den fiinf Erdteilen einen Besuch ab und spielen —in Englisch — die Erzdhlungen
und Legenden der unterschiedlichen Léander nach. Die Auswahl der Geschichten reflektiert Themen
wie das Weltbild eingeborener Bevilkerungsgruppen, den Respekt fiir die Natur und zwischenmensch-
liche Beziehungen. Durch die Verwendung gestalterischer Elemente wie Musik, Tanz und Kostiimen wird
das Erzdhlen der verschiedenen Geschichten zu einer farbenfrohen und denkwiirdigen Erfahrung. Die
Geschichten wenden sich an unterschiedliche Altergruppen: an Kleinkinder, Kinder im Alter zwischen 5
und 8 Jahren und an &ltere Kinder / Erwachsene. Die Studenten nehmen wahrend der Sitzung eine akti-
ve Rolle ein. Manche von ihnen kdnnen in die Rollen der handelnden Figuren schliipfen. Alle
Teilnehmer werden zu dem Versuch ermuntert, die fremde Sprache zu verstehen und sich an den
Geschichten zu erfreuen.

Nach dem Zuhoren bzw. der aktiven Teilnahme an der Sitzung werden die Studenten zum Ausfiillen
des folgenden Bogens veranlasst. Sie rekapitulieren fiir sich die einzelnen Geschichten und den
Eindruck, den sie von ihnen gewonnen haben.

HERKUNFTSLAND GESCHICHTE WERT OFFENTLICHKEIT
Schottland Die Sonne und der Regen

Australien Wo die Koala-Bdren herkommen

Afrika (Sudan) Der Léwe und die Maus

Afrika (Sahara) Oulembe

Nordamerikanische Mann und Frau versuchen,

Indianer getrennt zu leben

Teil 3: LERNEN, GESCHICHTEN ZU ERZAHLEN
Als Feedback entwerfen die Studenten Plane zum Erzdhlen von interkulturellen Geschichten im Fremd-
sprachenunterricht der Vor- und Grundschulen. Zu den in Betracht zu ziehenden Aspekten gehoren:
[ Erzahltechniken, die fiir das Erzahlen der IKK-Geschichten geeignet sind
(1 Auswahl der IKK-Geschichten
(1 Aktive Beteiligung der Zuhorer am Geschichtenerzéhlen
(1 Organisatorische Fragen

19)ennifer Ramsay, die Geschichtenerzdhlerin, hat vom ewigen Regen in Schottland die Nase voll und geht auf eine Reise durch die
Welt. Auf dieser Reise lernt sie neben vielen Geschichten auch die Lebensumstdnde zahlreicher Kulturen kennen. Schlielich ver-
steht sie, wie wichtig Wasser zum Leben ist und erkennt die Bedeutung der Harmonie fiir das menschliche Zusammenleben.
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Dieser Sitzung schlief3t sich ein Kurs tiber Kinderliteratur an. Die Sitzung dient somit der Vorbereitung
des literarischen Kurses.
Magliche Variationen:
Durch ,,Brainstorming” kann eine Liste von Vorschldgen fiir mogliche Aktivitaten der Kinder zu-
sammengestellt werden, mit denen im Anschluss an das Erzahlen von Geschichten die Inhalte fester
in deren Bewusstsein verankert werden kénnen:
[ Experimente mit Setzlingen. Was passiert, wenn diese kein Licht oder kein Wasser erhalten?
[ Studien {ber die Wiiste: Verédung und andere Konsequenzen eines verschwenderischen
Umgangs mit Wasserressourcen
[ Der Unterricht kann sich ndher mit den Landern beschaftigen, die im Zusammenhang mit
den Geschichten besucht worden sind. Welche Gebrdauche und Traditionen gibt es dort?
Wie sieht der Alltag der Kinder dort aus? Was isst man dort? Wie verbringen die Kinder ihre
Freizeit? Wie lange sitzen sie in der Schule, und wie sieht ihr Stundenplan aus?
Nachbereitung und Bewertung:
Fur diese Einheit findet keine separate Nachbereitungssitzung statt, aber die Studenten nehmen
iberaus aktiv am Erzahlen von Geschichten und den darauf folgenden Aktivitaten teil.

5.3 Kollegiale Fallberatung fiir Studenten und Vorschullehrer:
ein deutsches Fallbeispiel (1)
Indra Hofmeier, Irene Kaschefi-Haude

5.3.1 Pddagogischer Unterbau

Kinder und Jugendliche leben heute in multikulturellen Lebenswelten. Das stellt auch die Padagogik
vor neue Herausforderungen, und das interkulturelle Lernen bekommt einen erhéhten Stellenwert in
der Ausbildung fiir sozialpddagogische und erzieherische Fachkréfte. Zeitgemafe Erziehungs- und
Ausbildungsprozesse konnen somit nur auf der Basis der Auseinandersetzung mit interkulturellen
Fragestellungen erfolgen.

Um die kollegiale Fallberatung als Methode des interkulturellen Kompetenzzuwachses der Studie-
renden zu verstehen, ist es zundchst wichtig, den kurrikularen Zusammenhang zu erlautern.

Verstandnis
ICH- Teil einer interkulturellen Situation

Verstehen
Vielfalt begreifen,
Kenntnisse erwerben,
Haltungen tberpriifen

Verstandigung
Dialogfahigkeit

iber Kulturzbeziige
hinaus

Abb.1: Zielkomplex Interkultureller Erziehung und Bildung
Angelehnt an Auernheimer, Georg: Interkulturelles Lernen,
Arbeitshilfen fiir politische Bildung, Bonn 1998.
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Interkulturelle Kommunikation als Zielperspektive interkultureller Erziehung und Bildung meint den
fortlaufenden Prozess des Dialoges / Austausches zwischen den Kulturen (auch Subkulturen), Gesell-
schaften, religios- und weltanschaulichen Orientierungen und Erfahrungswelten. Dieser Zielkomplex
ldsst sich mit der Trias ,,Verstandnis — Verstehen — Verstandigung“ verdeutlichen.

5.3.2 Beschreibung des Kurses
Spiralkurrikulum des Interkulturellen Kompetenzerwerbs
Verstdndnis: ICH - Teil einer interkulturellen Situation
Dieses Modul dient der Orientierung. Das Konzept der IKK wird eingefiihrt, um die Zielgruppe in ihrem
Entwicklungsprozess auf dem Weg zur Professionalisierung zu unterstiitzen. Dabei werden den
Teilnehmern zwei vorrangige Ziele gesetzt:

(1 Sensibilisierung fiir Situationen interkulturellen Lernens und Entwicklung der Fahigkeit zu

ihrer Reflektion aus unterschiedlichen Perspektiven

(1 Erwerb theoretischer Grundkenntnisse
Die Klarung der Erwartungen, Sicherheiten und Unsicherheiten wie die zu behandelnden Themen und
Inhalte sind Ausgangspunkt und Reflexionsaspekt in der gemeinsamen Arbeit. Im Anschluss daran wer-
den unterschiedliche interkulturelle Prozesse behandelt und deren Chancen wie Risiken diskutiert. Dies
setzt voraus, dass Kursleiter und Kursteilnehmer sowohl ihre Kenntnisse und ihr Verstandnis interkultu-
reller Kontexte erweitern als auch sich selbst als Person in interkulturellen Kontexten reflektieren.
Insbesondere fiir den Lehrer ist es wichtig, sich selbst auf interkulturelle Lernprozesse einzulassen und
diese gleichzeitig zwischen anderen Personen anzustof3en bzw. zu begleiten. Inshesondere gilt es den
Perspektivenwechsel der Teilnehmer an Hand von Problemstellungen des interkulturellen Handelns an-
zustoBBen und Einfiihrungen in theoretische Erklarungsmodelle und -zusammenhénge zu geben bzw.
den beruflichen Umgang mit diesen zu erldutern.
Verstehen: Vielfalt begreifen, Kenntnisse erwerben, Haltungen iiberpriifen
Dieses Modul fiihrt vertiefend und mehrperspektivisch in die Grundlagen der Interkulturellen Kommuni-
kation ein: in die Bereiche Recht, Migration, Religion, Sprache, interkulturelle Bildung / Erziehung.Es
soll die Teilnehmer dazu befdhigen, selbststandig den Ist-Zustand einer sozialen Einrichtung realistisch
beurteilen sowie daraus Konsequenzen fiir Veranderungsprozesse ableiten zu kdnnen. Die Teilnehmer
erweitern bzw. vertiefen ihre theoretischen Kenntnisse, um interkulturelle Situationen analysieren zu
konnen und erwerben dariiber hinaus Kenntnisse zum Themenbereich Projektmanagement.
Verstandigung: Dialogfahigkeit iiber Kulturbeziige hinaus
Ziel dieses Moduls ist es, die Teilnehmer zur interkulturellen Handlungskompetenz in unterschiedlichen
Bereichen des Fortbildungskurses zur Vermittlung interkultureller Kompetenz zu befdhigen. Ein praxis-
relevantes Projekt im Berufsfeld dient als wesentliche Ergdnzung. Die verantwortliche Ubernahme der
Initiierung von Verstandigung im jeweiligen Projektbereich findet ihre Entsprechung in der Rolle der Pro-
jektleitung. Nach Abschluss sollen die Teilnehmer tber die folgenden Fahigkeiten verfiigen:

[ Wahrnehmung interkultureller Situationen in ihren Chancen und Risiken,

[ Assoziierung von Theorie und realer Situation,

[ Erweiterung ihrer interkulturellen Handlungskompetenz durch die Projektleitung,

[ Reflektion ihres Selbstmanagements und Gebrauch von Strategien zur Selbstentlastung.
Die Abfolge der Module im Kurrikulum soll einen Beitrag zur Entwicklung von IKK bei den Kursteil-
nehmern leisten.
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Professionelle Sensibilisierung im Hinblick auf interkulturelle Lernsituationen
Phase | Studien der kulturellen Bildung

Migration/Gesellschaft

Interreligioser Dialog

Sprachentwicklung / Spracherwerb

Didaktik / Methodik der interkulturellen Arbeit

Selbstmanagement / Projektmanagement

Projektarbeit

Die Projektarbeit nimmt eine zentrale Stellung beim Erwerb der Interkulturellen Handlungskompetenz
und bei der Scharfung der Wahrnehmungsfahigkeit ein. Theoretische Grundlagen- und erlebte Metho-
denkenntnisse werden handelnd in der padagogischen Praxis erprobt, reflektiert und modifiziert. Auf
der Grundlage einer erstellten Ist-Analyse fiihren die Teilnehmenden selbststandig ein Projekt durch, von
der Kontraktgestaltung tiber die Planung und Umsetzung bis hin zur Evaluation. Die Projektarbeit wird
flankierend durch kollegiale Fallberatung (Intervision) innerhalb von Projektarbeitsgruppen sowie
durch Projektberatung von Fachlehrern unterstiitzt.

5.3.3 Didaktisches & methodologisches Spektrum

Eines der Kernlernziele der interkulturellen Erziehung ist die Anerkennung von Gruppen und
Einzelpersonen mit anderen kulturellen Orientierungen und Identitdtskonstrukten. Dies setzt die
Anerkennung und Verarbeitung der eigenen Werte, Wahrnehmungsstrukturen und Vorurteile voraus.
Interkulturelles Lernen beginnt daher mit der kritischen Reflektion des eigenen Hintergrunds.
Interkulturelles Verstandnis kann nur aus der Distanz zur eigenen Kultur und durch die Empathie bzw.
die Identifizierung mit der anderen Kultur — dem Wechsel in einen anderen Kontext — gewonnen werden.
Die Kenntnis der anderen kulturellen Orientierung kann hilfreich sein, aber es sind Personen, die zu sehr
in ihrer eigenen Interpretation der Realitdt gefangen sind, nicht notwendigerweise Personen mit der
geringsten Kenntnis tiber andere Kulturen, die am wenigsten zur Ausrdumung kultureller Missver-
standnisse in der Lage sind. Das ehrgeizigste Ziel interkultureller Erziehung und Ausbildung ist die
Schaffung eines gegenseitigen Verstandnisses, auf dessen Grundlage allein ein interkultureller Dialog
stattfinden kann. Das Prinzip des Dialogs ist wichtig als Mittel zur Unterstiitzung der Studierenden bei
ihrem Erwerb berufsbezogener IKK.

Situationen, in denen der Lehrer durch Ratschldge oder die Anregung von Gesprachen in die kollegiale
Fallberatung eingreift (ob im Kurs oder der Berufswelt), schlagen entscheidende Briicken zwischen
Theorie und Praxis, sensibilisieren die Gesprachsteilnehmer fiir die betreffende Situation und regen sie
an, neue Perspektiven im Rahmen der eigenen interkulturellen Kompetenz einzunehmen.

Ausgangs- und Mittelpunkt jeder Situation, die eine Fallberatung erfordert, ist die Anfrage, die Erwar-
tung oder das Problem des Studierenden. Bei diesem ,,Fall“ kann es um Probleme der Sprache und
Mehrsprachigkeit, um Familien mit unterschiedlichen Kulturen usw. gehen. Fragen wie diese kommen in
allen Modulen vor, die sich mit der interkulturellen Kommunikation auseinandersetzen.

Der Studierende wird dazu veranlasst, die Situation in einem Bericht so korrekt und objektiv wie mog-
lich zu beschreiben. Hierbei kann er verschiedene Hilfsmittel einsetzen, z.B. Plakate oder Diagramme,
oder sich auf Erfahrungsberichte anderer Teilnehmer stiitzen. Manchmal kann es sogar niitzlich sein,
die Situation szenisch nachzustellen. In diesem Fall tritt der Fallvortragende als Regisseur auf, wahrend
die anderen Teilnehmer, um deren Rat er nachsucht, die verschiedenen Rollen in seinem ,,Stiick” iber-
nehmen. Die ,,Fallberater” versuchen, mit ihren Fragen an den Fallvortragenden alle Verzerrungen der
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Darstellung durch dessen individuelle Wahrnehmung und Wertsysteme zu neutralisieren und zum
Kern der Situation vorzudringen.

Interkulturelles oder padagogisches Verstehen kann nicht auf faktisches Wissen {iber eine bestimmte
Kultur oder einen Vergleich zwischen kulturellen Normen reduziert werden. Solch ein Verstehen erfordert
eine allméahliche Anndherung an das Innenleben einer anderen Person, an ihre Sicht und ihr Verstandnis
der Welt.

Verstehen kann daher nicht ohne Empathie erfolgen. Die Fallberater nehmen die Rollen der Personen
ein, mit denen sie sich in der betreffenden Situation zu identifizieren haben, und fassen ihre Erfahrung
dieser Situation zusammen. Dies kann verbal oder durch Verwendung von Kérpersprache — Gesichtsaus-
driicke und Gesten — geschehen. Wenn die Fallberater sich mit ihren unterschiedlichen Rollen vertraut
gemacht haben, sind alle im Rollenspiel zu Tage geférderten Emotionen, Eindriicke, Ideen, Bilder und
Assoziationen auf den Seiten einer Flip-Chart aufzuzeichnen, entweder verbal oder in Form von Symbo-
len. Dies dient der Dokumentation des Spektrums von mentalen Bildern, Werten und Emotionen, die
durch bestimmte Situationen freigesetzt werden.

Der Fallvortragende entscheidet dann, welche Schritte als ndchstes zu ergreifen sind. Im Falle unter-
schiedlicher Vorschldge sollten sich die Fallberater um eine Einigung bemiihen. Ein gegenseitiger
Austausch von Feedback zwischen Fallberatern und dem Fallvortragenden schlie3t die methodologi-
sche Phase ab. AbschlieBend — und um dem Studierenden bei seiner kiinftigen Arbeit zu helfen —
konnen die Fallberater z.B. Beratungsgutscheine fiir eine telefonische Beratung oder Materialien fiir
eine bestimmte Sprachférderungsmafinahme aushandigen.

Gezielte kollegiale Fachberatung kann das Bewusstsein der Teilnehmer fiir Situationen kultureller
Konflikte scharfen und damit eine wesentliche Voraussetzung fiir den Erfolg des interkulturellen Dialogs
schaffen. Dialog erzeugt neue Einsichten und festigt die Bindungen zwischen Theorie und Praxis.
Diese Methode fordert die Einbringung praktischer Beispiele und/oder die Fortsetzung des interkol-
legialen Dialogs. Beides fordert den Erwerb interkultureller Kompetenzen.

5.3.4 Voraussetzungen und Material

Der Lehrer sollte zu Beginn die Methode im Plenum einfiihren und die Moderation der kollegialen Be-
ratung tibernehmen. (Eine Studierende berichtet iiber eine kulturelle Uberschneidungssituation, vier
weitere Studierende beraten, das Plenum beobachtet.). Des Weiteren sollte ein Moderationskoffer
und eine Flipchart-Wand bereitstehen, damit die Studierenden ihre Erkenntnisse gut visualisieren
kénnen.

5.3.5 Mustereinheit des Erzbischoflichen Berufskollegs, Koln
Titel des Kurses: Bearbeitung einer ,,Kulturellen Uberschneidungssituation” mit Hilfe der Methode
der Kollegialen Fallberatung

Ziele:
A Bildung und Fokussierung der Wahrnehmung von Studierenden in Bezug auf kulturelle
Uberschneidungssituationen im Alltag
1 Erweiterung und Differenzierung der Selbstwahrnehmung im Rahmen der Beratung durch
die Wahrnehmung der Kolleginnen
(1 Differenziertes Verstandnis fiir die handelnden Personen durch Perspektivwechsel
[ Erorterung von verschiedenen Handlungsperspektiven
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Zu entwickelnde Schliisselkompetenzen: Lehrmittel:

Zwischenmenschliche, interkulturelle, soziale Kompetenzen

— Interesse und Respekt gegeniiber dem ,,Anderen”(Einstellung)

—Kulturelle Uberschneidungssituationen mehrperspektivisch zu
betrachten (Empathieféhigkeit)

— Erweiterung von Methodenkompetenz

— Kldrung des eigenen Standpunktes und Sicherheit in der eigenen
Handlungskompetenz gewinnen

Staatsbiirgerkompetenzen

—siehe oben
Wo: Zeit: Zahl der Studierenden und

deren Ausbildungsstadium / Semester:
Gruppenraum /Kleingruppenarbeit 9o Min. 10-20

Kann auch im Plenum vorgenommen werden,
was allerdings die Zahl der Studiererenden
verringert, die eine Gelegenheit erhalten, ,,in
die Haut des anderen” zu schliipfen.
Mindestzahl von Teilnehmern: 4.

Beschreibung:
Intendiertes Vorgehen:
Arbeitsblatt 1:
Wihlen Sie aus lhrem Arbeits- und Erfahrungsbereich EINE aktuelle ,,kulturelle Uberschneidungs-
situation* aus:
[ die Sie erstaunt hat
in der sich die Migranten / die Einheimischen gegen Ihre Erwartungen verhalten (haben)
in der Sie sich von lhren Klienten / andersethnischen Kollegen missverstanden fiihlten
in der Sie sich nicht sicher waren, richtig gehandelt zu haben
[ die Sie stort oder verletzt hat
die sonst in irgendeiner Weise fiir Sie auffallig ist.
Auftrag: Bearbeiten Sie gemeinsam den Fall, auf den Sie sich geeinigt haben, nach der Methode
der Kollegialen Fallberatung.

Arbeitsblatt 2:

Kollegiale Fallberatung

1. Kldarung

Erlduterung des Vorgehens

Zeitlicher Rahmen

Wer berichtet? Wer leitet?

2. Fallvorstellung

Eine TN trégt ihren Fall / Ihr Anliegen vor, zu dem sie beraten werden will - die Beraterinnen
horen schweigend zu, machen sich ggf. Notizen. Die ,rat“-suchende Kollegin schildert die
Situation, um die es geht, unbeeinflusst, moglichst genau und anschaulich und evtl. visualisiert
(Poster). Dabei soll es keine Unterbrechung geben. Moderationsaufgaben: Darauf achten, dass
die Fallvorstellung ungestort von Zwischenfragen erfolgen kann.
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3. Erweiterung des Berichtes - Infofragen

Was muss ich noch wissen, um mir die Situation wie einen Film vorstellen zu kénnen? Unklare
Aspekte der beschriebenen Situation werden durch Nachfragen der TN gekldrt. Im Anschluss gibt
die Berichtende noch weitere Informationen, die von den Beraterinnen erfragt werden und erforder-
lich sind, um das Anliegen der ,rat“- suchenden Kollegin zu bearbeiten. (z.B. ,,Wie war das ...?*
Nicht: ,,Warum hast du nicht ...?“ Moderationsaufgaben: Informationsfragen diirfen keine Inter-
pretationen, vorzeitigen Losungsvorschldge oder verdeckte fachliche Angriffe sein!!)

4.Ichals ...... Identifikationsrunde

Versténdnis fiir die handelnden Personen mitteilen - ,,sich hineinversetzen...*

(Wie denke ich , wie erlebe, sehe, fiihle ich mich in der beschriebenen Situation? Was bewegt
mich? Keinesfalls Bewertung, z.B: Ich als wére gar nicht auf die Idee gekommen ....)Reihum ver-
setzen sich alle TN zunachst in die Situation der Fallvortragenden, dann in die Situation der ande-
ren beteiligten Personen. Mit der Formel ,,Ich als ...“ sollen ausschlieflich subjektive Aspekte wie
Wiinsche und Befiirchtungen jeweils aus der Sicht der verschiedenen beteiligten Personen aus-
gedriickt werden. Wahrenddessen hort die Fallvortragende schweigend zu.

5. Resonanz

Zu jeder ,,Ich-als-Runde“ nimmt die Fallvortragende Stellung und klart, was fiir sie unbrauchbar ist,
bzw. welche der angebotenen Bilder fiir sie interessant, neu oder tiberraschend sind ....., raumt
evtl. Missverstandnisse aus usw., nimmt jedoch noch keine Bewertung vor. Hier kann weiterer In-
formationsbedarf deutlich werden, so dass das Beratungsteam ggf. beschlieBt, noch einmal in
Phase 3 einzutreten, um weitergehende Infofragen zu stellen (ggf. neue ,,Ich-als-Runde“ zu
,neuer Person®)

6. nIchals .... werde tun“

Mit der Formel ,,Ich als .. werde tun...“ macht jede TN Losungsvorschldage und zeigt Handlungsalter-
nativen auf.

7. Resonanz

Die Fallvortragende nimmt Stellung zu den Losungsvorschldagen u. Handlungsalternativen der
Beraterlnnen -s.o.-

8. Abschlussblitzlicht

Hier reflektiert die Fallvortragende als erste die erarbeiteten Losungsvorschlage und Handlungsalter-
nativen und bewertet sie fiir sich, z.B: ,,Was hat es mir gebracht / Welche Hilfen habe ich erhalten /
Was ist jetzt fiir mich wichtig® Im Anschluss geben die Beraterinnen ein kurzes Abschussblitzlicht...

5.4 Kollegiale Fallberatung fiir Ausbilder:
ein deutsches Fallbeispiel (2)
Marlene Renn

5.4.1 Didaktik und Methoden
Die Vermittlung interkultureller Kompetenz an Studierende setzt voraus, dass Lehrerinnen und
Lehrer sich fiir das eigene Erleben von und den eigenen Umgang mit Fremdheit in Schule und Unter-
richt sensibilisieren. Nur in dem sie selbst eine angemessene Haltung und reflektierte Handlungsfahig-
keit entwickeln, versetzen sie sich in die Lage, diese weiter vermitteln zu konnen.
Der Grundgedanke, der der kollegialen Fallberatung zu Grunde liegt, heifit, sich gegenseitig ernst
nehmen. In einer solchen Atmosphdre ist es moglich, sich der eigenen Sichtweise, seiner Position
zum Anderssein des Gegeniibers bewusst zu werden, sie zu {iberdenken und die Sichtweise des ande-
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ren als filir ihn in seinem sozialen Umfeld als realitatsstiftend und damit bedeutsam anzuerkennen.
Die Reflexion des eigenen Kulturverstandnisses und der eigenen Wertigkeiten sind der Schliissel fiir die
Neubewertung des Fremden.

Die kollegiale Fallberatung stellt eine wesentliche Form des dialogischen Lernens dar, das in diesem re-
spektvollen und vertrauensvollen Umgang mit dem anderen Individuum gelingen kann. Dabei steht das
Lernen in Auseinandersetzung mit dem Gegeniiber an erster Stelle, der Wissenserwerb von Sach-
verhalten und Zusammenhangen ergibt sich auf und durch die Beziehungsebene. Diese Gewichtung
stellt in wesentlichen Punkten einen Gegenentwurf zu Ausbildung und Berufspraxis des deutschen
Lehrers im klassischen Sinne dar. Diese klassische Lehrerrolle ist einerseits geprdgt von Wissen erarbei-
ten, besitzen und weiter geben, andererseits davon, hauptsachlich alleine in der Wissensvermittlung zu
arbeiten. Gerade deshalb sind die Herangehensweisen wichtig, die untereinander Vertrauen schaffen
und gegenseitiges Ernstnehmen ermdglichen, so dass die als problematisch und verunsichernd wahr
genommenen beruflichen Situationen in Bezug auf Fremdheit besprechbar und damit bearbeitbar
werden.

Dabei stellt der Perspektivwechsel, die Fahigkeit die Sichtweise des anderen anzunehmen, um sein Han-
deln und seine Haltung zu verstehen, das zentrale methodische Moment dar. Diese grundlegende
Fahigkeit ist Voraussetzung zur Entwicklung interkultureller Kompetenz, und die eigene interkultu-
relle Kompetenz des Lehrers ist wiederum Voraussetzung, interkulturelle Kompetenz an Studierende
zu vermitteln.

5.4.2 Beschreibung des Kurses

Die Lehrerinnen und Lehrer treffen sich regelmaBig alle vier bis sechs Wochen fiir ca. zwei Stunden.

Es wird ein Tischkreis als Setting gewahlt. Fiir jedes Treffen wird ein Kollege bestimmt, der die

Moderation tibernimmt. Dieses Rotationsverfahren ist wichtig, damit es keine formalen Hierarchien

gibt und sich auch keine organisatorische Autoritat entwickelt. Der Moderator darf sich nicht inhaltlich

am Gespréach beteiligen, sondern leitet das Gesprach behutsam.

Die Teilnahme an der kollegialen Fallberatung ist fiir alle Kolleginnen und Kollegen freiwillig. Fiir diese

Form von Arbeit an interkultureller Kompetenz kénnte ein Zwang kontraproduktiv sein, da dies mit

einer Offnung der beteiligten Personen nicht vereinbar ist.

Schritt 1: Zu Beginn berichten in einem ersten Rundgespréch alle Teilnehmer ganz kurz etwas zu ak-
tuell erlebten Situationen in Unterricht und Schule, Konflikte oder Fragen zum Thema
winterkulturelle Erziehung“. Schon in dieser Phase wird die Dringlichkeit, die Betroffenheit
und die Relevanz durch die verschiedenen Gesprachsbeitrdge deutlich. Dieser initiierte
Prozess ist vom Moderator zeitlich nicht zu forcieren. Die verschiedenen Beitrdge sind nicht
zu gewichten oder zu werten. Die personliche Betroffenheit und die jeweiligen Anliegen sind
als fiir den anderen bedeutsam anzuerkennen. Darin liegt eine grundlegende Fahigkeit fiir
die Entwicklung interkultureller Kompetenz, das Erleben des Gegeniibers ist als fiir ihn re-
levante Realitdt zu verstehen, die aus seinem Lebens- und Arbeitskontext erwachst.

Schritt 2: Die Gruppe entscheidet danach, welches eingebrachte Thema genau besprochen werden
soll. Dies kann durch einen Abstimmungsprozess erfolgen, kann sich aber auch durch die
verschiedenen Wortbeitrdge ergeben.

Schritt 3: Der Protagonist stellt nun sein Thema genau vor, wahrend die Gruppe zuhort und auf alle ver-
balen und nonverbalen Details achtet. Er schildert seine Problemwahrnehmung, die nicht
unterbrochen oder gewertet werden darf. Hier gilt es, wie oben, das Erlebte, die damit ver-
bundenen Gedanken und Emotionen des Protagonisten als fiir ihn relevant anzuerkennen.
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Die Gruppe versucht mit Hilfe des Perspektivwechsels, dies nachzuvollziehen. Schon die Schil-
derung der Situation kann fiir den Protagonisten eine erste Klarung initiieren. Der Perspektiv-
wechsel ist die zentrale Methode. Interkulturelles Verstehen gelingt dann, wenn aus einem
Perspektivwechsel heraus die wahrgenommenen Unterschiede verstanden und zugelassen
werden konnen. In diesem Schritt gibt die Gruppe dem Protagonisten ein hohes Maf an Wert-
schatzung. Er und seine Problemwahrnehmung stehen im Mittelpunkt, und alle Beteiligten
beschaftigen sich damit. Diese Form des Ernstnehmens tragt wesentlich zur notwendigen
vertrauensvollen Atmosphare bei.

Schritt 4: Die Zuhorer stellen Verstdandnisfragen und spiegeln ihre Personen- und Problemwahrneh-
mung zuriick, dabei kénnen die zuvor gemachten Beobachtungen hilfreich sein. Beides tragt
zundchst fiir den Protagonisten zu einer Klarung der Situation bei. Er bedenkt die verschiede-
nen Sinngebungen und Sichtweisen, er versucht seine Selbstwahrnehmung zu erweitern
und mit Unterstiitzung der Riickmeldungen aus der Gruppe zu neuen Verhaltensoptionen zu
gelangen. Uber die Reflexion des eigenen Kulturverstandnisses und der eigenen Wertigkeiten
kénnen Vorurteile und Bewertungen in ihrer Wirksamkeit auf das eigene Handeln erkannt
und Prozesse der Neubewertung des Fremden erméglicht werden. Diese Wirkung zielt in ers-
ter Linie auf den Protagonisten, in zweiter Linie auf alle am Prozess Beteiligten. Fiir eine
vertrauensvolle Gesprachsatmosphére ist es absolut notwendig, dass alle Inhalte und AuBe-
rungen, die in diesem Rahmen getan werden, absolut vertraulich behandelt werden. Nur,
wenn sich alle Beteiligten sicher sein kdnnen, dass keine Informationen weiter gegeben
werden, ist eine Offnung und Echtheit méglich. In diesem geschiitzten Rahmen ist die Basis
gegeben. sich mit den eigenen Ressentiments gegeniiber Fremdheit auseinander zu setzen,
um zu verstehen, welche Unsicherheiten und Befiirchtungen persénlich handlungsbestim-
mend sind. Nur wenn alle Beteiligten sich selbst und den anderen gegeniiber ehrlich und
offen ihre Sichtweise dufiern, kann an den tatsachlich relevanten Aspekten gearbeitet werden,
ansonsten bleibt die Arbeit wirkungslos.

Schritt 5: In diesem letzten Schritt formuliert der Protagonist vor dem Hintergrund einer bewussteren
und erweiterten Sichtweise konkrete Absichten und Strategien fiir sein zukiinftiges Handeln.
Es kann vereinbart werden, diese in der nachsten Beratungsstunde kurz zu evaluieren.

Zum Abschluss wird gemeinsam festgelegt, wer die Organisation und Moderation der nachsten kollegi-

alen Fallberatung tibernimmt.

5.4.3 Didaktisches und methodologisches Spektrum

Der Abstand zwischen den Sitzungen kann variiert werden. Wenn der Problemdruck entsprechend
hoch ist, kann die ndchste Sitzung eher erfolgen. Drei Wochen sollten aber verstreichen, damit ent-
sprechende Handlungsoptionen realisiert werden kénnen. Bei geringen zeitlichen Ressourcen kann
der Abstand auch vergrofiert werden, sollte aber acht Wochen nicht tibersteigen, da sonst die inhaltliche
Anbindung an die letzte Sitzung problematisch werden kénnte.

Die Dauer der Sitzungen kann ebenfalls variiert werden, erfahrungsgemaf sind sinnvolle Einheiten
zwischen 9o und 120 Minuten anzusetzen, um einen Fall von der Themenfindung bis zu Handlungs-
optionen zu bearbeiten. Es sollten mindestens sechs Personen teilnehmen, um fiir die verschiedenen
Sichtweisen und Einschdtzungen ein gewisses Spektrum zu erméglichen. Die Teilnehmerzahl sollte zwolf
nicht tiberschreiten, um allen im Rahmen der festgelegten Zeit gentigend Raum geben zu kénnen, sich
zu duBern. Die Moderation kann auch von einer nicht beteiligten Person {ibernommen werden. Das hat
den Vorteil, dass alle, die im gleichen Zusammenhang arbeiten, sich einbringen konnen und die
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Moderation aus einer distanzierten Perspektive heraus geleistet werden kann. Wenn dies zeitlich und /
oder finanziell leistbar ist, stellt dies eine sinnvolle Alternative dar.

Das Setting in einem Tischkreis unterstreicht den dialogischen Charakter und ist ein wesentliches
Element fiir diese Form der Beratung. Ein Stuhlkreis bietet eine dhnlich sinnvolle Gesprachssituation,
andere Formen sind problematisch.

Der Einsatz von Karten stellt eine Methode zur Visualisierung dar, kann aber auch zur Abfrage von
moglichen Falldarstellungen benutzt werden. Dies ist u.U. gerade bei der Einfiihrung der kollegialen
Fallberatung ein sinnvolles Instrument, da die Beteiligten so leichter den ersten Schritt tun konnen.
Ganz grundsatzlich ist diese Methode auch mit Studierenden durchfiihrbar, wobei dann die Rolle des
Lehrers und Moderators genau zu kldren sind.

5.4.4 Voraussetzungen und Material

Der jeweilige Moderator der nachsten Sitzung hat den Auftrag, einen Termin und den Besprechungs-
raum festzulegen und dies dem entsprechenden Personenkreis mitzuteilen. Wichtig ist, dass der Raum
eine gute Gesprachsatmosphdre ermoglicht und keine Stérungen erfolgen.

Er bereitet fiir den in der letzten Sitzung besprochenen Fall Evaluationsfragen vor, um dem jeweiligen
Kollegen die Moglichkeit der Riickmeldung zu geben. Fiir die Fortfiihrung der nachsten Sitzung ver-
gegenwartigt er sich die Punkte, die noch nicht eingebracht und behandelt werden konnten, um diese wie-
der mit zur Themenwahl einzubringen. Wenn zur Visualisierung, also zur leichteren Ubersicht und
Auswabhl des jeweiligen Falles, mit Karten gearbeitet wird, muss der Moderator diese inkl. Stifte und
Befestigungsmoglichkeiten zur Verfiigung stellen. Diese Karten hebt der Moderator auch auf, wenn
sie weiter eingesetzt werden sollen, bzw. gibt sie an den Moderator der nachsten Sitzung weiter.

Fiir alle beteiligten Kolleginnen und Kollegen gilt es, in der Zeit zwischen den Sitzungen die
Problemstellung der letzten Sitzung prasent zu halten und die eigene Wahrnehmung zu sensibilisie-
ren. In den jeweiligen Sitzungen wird bei allen Beteiligten die Bereitschaft vorausgesetzt, eigene
Problemstellungen einzubringen, Fallbeispiele vorzustellen und sich auf die Darstellungen der ande-
ren einzulassen.

5.4.5 Die Mustereinheit des Berufskollegs Simmerath/Stolberg

Seit April 2005 wird die kollegiale Fallberatung an der Fachschule fiir Sozialpddagogik am Berufs-
kolleg Simmerath/Stolberg (Deutschland) regelmaBig etwa alle sechs Wochen durchgefiihrt. Von 13
potenziellen Teilnehmern nahmen im Schnitt zehn Kolleginnen und Kollegen teil. Die Moderation
wurde nach vorheriger Absprache von verschiedenen Personen des Kollegiums {ibernommen. Dies und
die Freiwilligkeit der Teilnahme wirkten sich positiv auf die Gesprdchsatmosphére aus. Die Sitzungen wa-
ren geprdgt von einem offenen und vertrauensvollen Umgang miteinander, so dass personliche Be-
troffenheiten und Schwierigkeiten anhand geschilderter Falle besprechbar wurden.

Beispiele fiir Themen sind Beziehungen zu Studierenden bei Fremdheit und Ressentiments herstellen;
Riickzug, Verweigerung und Erreichbarkeit von Studierenden mit Migrationshintergrund; Beharren
auf kulturell bedingten Werten und Leistungsvor-stellungen der Lehrer und deren Berechtigung. Je nach
Thema wurden am Ende der Sitzungen Vereinbarungen getroffen, in der nachsten Sitzung von Entwick-
lungen zu berichten. Dieses Angebot wurde nicht nur von dem jeweiligen Protagonisten wahr genom-
men, sondern auch von denen, die durch die Diskussion fiir ein Thema sensibilisiert worden waren.
Der zeitliche Abstand von sechs Wochen erwies sich als sinnvoll, um die entwickelten Alternativen wir-
ken zu lassen, bewusst einzusetzen und Riickmeldungen wahr zu nehmen. Bei der im Mai 2006
durchgefiihrten Zwischenevaluation zeigte sich eine deutliche Entwicklung von interkultureller
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Kompetenz hin zu der Einstellung, dass interkulturelle Kompetenz sich {iber den Dialog mit dem ande-
ren Individuum und die gegenseitige Teilhabe am alltdglichen Leben entwickelt. Dabei wird die
Bewusstheit der eigenen kulturellen Zugehorigkeit als Voraussetzung gesehen, die soziale und kultu-
relle Identitdt des anderen als fiir ihn realitatsstiftend anzusehen. Zugleich wird Kultur als etwas
Lebendiges, sich Verdanderndes angesehen, die sich im gegenseitigen Einfluss entwickelt.

5.5 Beobachtung: eine schwedische Fallstudie
Anne Kultti, Ingrid Pramling Samuelsson

5.5.1 Paddagogischer Unterbau
Die Variationstheorie (Marton & Booth, 1997) lieferte den theoretischen Rahmen fiir den Goteborger
Kurs des COALA-Projekts. Die Variationstheorie leitet sich aus der sogenannten Phdanomenographie
ab, mit deren Hilfe unterschiedliche Wahrnehmungen bestimmter Elemente der Umwelt durch ver-
schiedene Kulturen beschrieben und erforscht werden. Die Phdanomenographie beschreibt also die
Vielfalt unterschiedlicher Moglichkeiten zur Erfahrung der Inhalte, die Menschen z.B. in Unterricht
oder Schule konzeptuell in den Griff zu bekommen versuchen (Marton, 1981). Dies ist ebenfalls ein
zentrales Forschungsobjekt der Variationstheorie. Geméaf} dieser Perspektive findet der Lernprozess
in Abhangigkeit davon statt, wie etwas verstanden, erfahren oder wahrgenommen wird. Lernen bedeu-
tet, etwas richtig ,,zu sehen®.
Ziel des Kurses war es, Lehrern die Gelegenheit zur Entdeckung ihrer eigenen Denk- und Sprechweisen
zu geben und sich bewusst zu werden, wie sie denken und in der Schule mit den Kindern umgehen.
Hierzu wurden Beobachtungen angestellt und anschlieffend einer griindlichen Analyse unterzogen.
Die Analyse von Beobachtungen wird stets durch die eingenommene Perspektive determiniert. Der
Gebrauch von Beobachtungen aus ihrer eigenen Berufserfahrung und die Verwendung spezifischer
Perspektiven fiir die Analysen gestattete den Lehrern, die Spracherwerbs- und Kommunikationsprozesse
der Kinder auf eine neue Weise zu verstehen, zu erfahren und wahrzunehmen. Dies kann sich nachhaltig
auf ihr kiinftiges Verhalten auswirken.
Der Kurs Sprachentwicklung in der Vorschule verfolgte die folgenden Ziele:
([ Erweiterung der Kenntnisse iiber die kindliche Sprachentwicklung in der Vorschule und
des Rollenbewusstseins der Lehrer
[ Animierung der Lehrer zur Reflektion tiber ihre eingefahrenen und kaum noch in Frage
gestellten Denkweisen zu den Themen Sprachunterricht und kulturelle Vielfalt
1 Entwicklung alternativer Strategien zur Arbeit mit Sprache und Vielfalt
(1 Vermittlung zeitgeméaier Konzepte des (insbesondere sprachliches) Lernens im Alltag an
die Lehrer
(1 Verbesserung der Fahigkeit der Lehrer, beim Sprachunterricht auf die Bediirfnisse der
Kinder einzugehen und sie sinnvoll zu fordern
[ Revidierung der Meinung vieler Lehrer, bei der Zweisprachigkeit handele es sich um eine
,doppelte Einsprachigkeit”, und Forderung der Einsicht in den ganzheitlichen Charakter
dieses Phdanomens sowie die Tatsache, dass zweisprachige Kinder die von ihnen beherrschten
Sprachen ,,gemischt* bzw. der jeweiligen Situation entsprechend benutzen
(1 Veranderung der Lehrerperspektive vom Sprachunterricht als einer Aufgabe fiir den
Einzelnen und Forderung der Einsicht in dessen Charakter als dialogische
Gemeinschaftsaufgabe
(1 Steigerung der Bereitschaft der Lehrer, ihre eigenen Interpretationen zu hinterfragen,
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anderen Identitdten Respekt zu bezeugen und einen Dialog zwischen unterschiedlichen
Kulturen zu fiihren.

5.5.2 Beschreibung des Kurses

Der Kurs Sprachentwicklung in der Vorschule fiir Vorschullehrer und deren Ausbilder an der
Universitat von Goteborg verfolgte die Absicht, nicht zuletzt durch eine wirkungsvollere Integration
von Theorie und Praxis die Kompetenz der Teilnehmer zur Férderung der Entwicklung sprachlicher
Fahigkeiten in der Vorschule und ihre interkulturelle Kompetenz zu entwickeln, d.h.: ihre Bereitschaft
zu fordern, ihre eigenen Interpretationen zu hinterfragen, anderen Identitdten Respekt zu bezeugen
und einen Dialog zwischen unterschiedlichen Kulturen zu fithren.

Auf vier Lehrveranstaltungen pro Semester hielten Forscher Vortrdage tiber ein einschldgiges Thema.
Diese Vortrage deckten ein breites Themenspektrum ab, das von Sprachunterricht und Mehrsprachigkeit
iber die Sozialisierung von Sprache hin zu Einstellungen und Wertvorstellungen reichte. Im Kurs selbst
wurden Vortrage, Workshops (Diskussion und Reflektion) und Feldforschungen (Literaturstudien, Beob-
achtungen) als Lehrmittel eingesetzt. Jede Sitzung begann mit einem anderthalbstiindigen Vortrag,
nach dem die Teilnehmer fiir ein zweistiindiges Seminar (einschlieBlich Diskussion) in — nach dem Zu-
fallsprinzip gebildete — Gruppen von jeweils 30 Angehdrigen aufgeteilt wurden. Diese zweistiindigen
Seminare liefen wie folgt ab: Im Anschluss an eine allgemeine Diskussion tiber den Vortrag wurde die
Arbeit in Kleingruppen fortgesetzt. Uber diese Arbeit wurden kurze Berichte angefertigt, ehe die néch-
ste Sitzung vorbereitet wurde. Fiir jede Sitzung wurden den Teilnehmern Aufgaben gestellt, z.B. das
Lesen eines einschldgigen Artikels oder bestimmte Aktivitdten mit einer Kindergruppe. Alle
Teilnehmer erhielten die Gelegenheit zur Reflektion tiber ihr Handeln.

Der Kurs wandte sich an erfahrene Vorschullehrer (die meisten Kursteilnehmer waren zwischen 40 und
49 Jahren alt und verfiigten iber mehr als 20 Jahre Berufserfahrung), sie hatten die Wahl sich fiir den
integrierten Kurs (120 Teilnehmer) oder nur fiir die Vortrége einzuschreiben (100 Teilnehmer) einzu-
schreiben.

5.5.3 Voraussetzungen und Material
Als Literatur der Mustereinheit wurden Das kompetente Kind (Bjervds, 2003) sowie der Lehrplan fiir
die Vorschule, Lpfo 98 (Schwedisches Ministerium fiir Erziehung und Wissenschaft, 1998) verwendet.

5.5.4 Die Mustereinheit
Das folgende Modul zielte darauf ab, durch Beobachtung Erkenntnisse tiber die wirkungsvollsten Me-
thoden der Beobachtung und ihrer Analyse zu gewinnen. Die Methode der Beobachtung eignet sich fiir
unterschiedliche Zwecke und den Einsatz in unterschiedlichen Kontexten. Es ist ferner offensichtlich,
dass die Fahigkeit zur Beobachtung und Analyse durch Erfahrung verbessert wird. Das folgende Beispiel
bezieht sich auf die Beobachtung zwischenkindlicher Kommunikations- und Interaktionsprozesse durch
Lehrer mit dem Ziel, (a) die von den Kindern im Spiel benutzte Sprache zu verstehen, (b) die Perspektive
der Kinder einzunehmen, und (c) ihre eigenen beruflichen Fahigkeiten weiter zu entwickeln. Den Teilneh-
mern wurde die Aufgabe gestellt, vor dem Vortrag Kinder beim Spiel zu beobachten und eine entspre-
chende Situation fiir die anschlieBende Diskussion im Kurs zu beschreiben. Der genaue Wortlaut der
Aufgabe lautete: ,,Schreiben Sie nieder, was die Kinder beim Spiel miteinander oder mit einem lhrer
Kollegen in der Vorschule sagen. Analysieren Sie die Situation anhand der folgenden Fragen:

[d Wie haufig kommt diese Situation in der Vorschule vor?

(dWas geschieht hier und warum?
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([ Erhalten die Kinder in dieser Situation eine Gelegenheit, ihre Sprache zu entwickeln?
Warum bzw. warum nicht?

[ Konnten Sie durch eine Verdnderung eines der Elemente die Situation so gestalten, dass
sie mehr fiir den kindlichen Spracherwerb leistet?”

Die Lehrer hatten einen Artikel iber unterschiedliche Perspektiven des kindlichen Erkenntnis- und Wis-
sensbildungsprozesses und die Bedeutung des Kompetenzbegriffs zur Beurteilung von Kindern gelesen.
Der Artikel wurde als gemeinsamer Ausgangspunkt fiir die Analysen und Diskussionen tiber den Sprach-
erwerb in der Vorschule genutzt. Der Artikel liel mehrere Alternativen fiir die Analyse der ihm zugrun-
deliegenden Beobachtung offen, und die Lehrer erhielten durch die gemeinschaftliche Diskussion die
Gelegenheit zur Reflektion. Dann wurden die Lehrer dazu aufgefordert, tiber ihre eigenen, in ihrer Arbeit
mit Kindern manifestierten Denkmuster zu den Themen Kinder, Erkenntnis und Lernen nachzudenken.
Spéter konnten die Lehrer dann ihre Beobachtungen und Analysen in kleinen Gruppen prdsentieren
und diskutieren. Abschlieend wurden die Lerninhalte noch einmal im Plenum besprochen. Diese
Diskussion drehte sich hauptsdchlich um die folgenden Themen:

(1 Die zentrale Rolle des Lehrers zur Unterstiitzung und Entwicklung des Spracherwerbs im
kindlichen Spiel. Lehrer sollten mit den Kindern kommunizieren und hierbei Objekte stets
mit ihrem korrekten Begriff benennen. Die Interessen und Erfahrungen der Kinder sollten
den Ausgangspunkt der betreffenden Gespréche bilden.

1 Kommunikation und verbale Konfliktlosungsstrategien verschaffen den Kindern Zeit zum
Spiel. Kinder lernen manche Dinge von anderen Kindern und manche Dinge von
Erwachsenen. Verbale wie nicht-verbale Formen der Kommunikation sind wichtig.

(1 Die Entdeckung der Lehrer, dass sich Kinder im Spiel ohne den Gebrauch verbaler
Kommunikationsformen miteinander verstandigen kénnen.

Die Lehrer reagierten mit Erstaunen auf die Entdeckung, dass sie nur tiber einen relativ bescheidenen
Teil aller Ablaufe im Klassenzimmer Bescheid wissen. Sie waren ebenfalls tiberrascht tiber die grofie
Zahlvon Maglichkeiten, Objekte und Geschehnisse aus dem Alltag zur relativ mithelosen Verbesserung
des Spracherwerbs verwenden zu kénnen.

5.6 Geschichten erzdhlen durch die Mittel des Bildertheaters:
eine maltesische Fallstudie
Antoinette Camilleri Grima, Valerie Sollars, Alfred Mallia

5.6.1 Pddagogischer Unterbau
»Kein Mensch kann anderen Menschen etwas beibringen. Menschen kénnen nur etwas lernen.
Dieser Spruch bringt die Voriiberlegungen auf einen griffigen Nenner, die zur Methodologie des maltesi-
schen Moduls fiihrten. Ziel des Kurses war es, den Teilnehmern Appetit auf Reflektion und ein tieferes
Verstandnis interkultureller Kompetenz zu machen. Der Kurs diente ausdriicklich nicht der Vermittlung
von Informationen oder praktischen Know-hows. Stattdessen sollte er seine Teilnehmer dazu veranlas-
sen, sich lber sich selbst im Verhaltnis zum ,anderen” Gedanken zu machen, kulturell determinierte
Wahrnehmungsformen und Vorurteile zu hinterfragen und dem ,,anderen* offener zu begegnen. Zu
Kursbeginn wurde vorausgesetzt:
(1 dass die Teilnehmer unterschiedliche Erfahrungen mit kultureller Heterogenitat im
Klassenzimmer gesammelt hatten;
(1 dass die Teilnehmer eher begrenzte Kenntnisse und ein unvollstéandiges Verstandnis
interkultureller Konzepte mitbringen wiirden;

”»
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[ dass es sich bei den Teilnehmern um reife Erwachsene und Berufspraktiker handeln wiirde,
die keine praktischen ,,man-nehme*“-Instruktionen benétigten;

[d dass alle Teilnehmer einschlieBlich des Kursleiters tiber eine soziale Biographie mit
Elementen verfiigten, deren Kenntnis fiir die tibrigen Kursteilnehmer von sachlichem
Interesse war.

Das theoretische Fundament fiir den Kurs war von der sozialkonstruktivistischen Forschung tiber
Lernprozesse gelegt worden. Konstruktivisten vertreten den Standpunkt, dass Erkenntnis im Kopf
des Lernenden ,,konstruiert“ und nicht in unveranderter Form aus Biichern oder vom Lehrer tibernom-
men wird. Der Lernprozess wird ferner von einer kooperativen Arbeitsatmosphare stark begiinstigt.
In diesem Falle konnten die ,Lernenden” bzw. die Kursteilnehmer auf der Grundlage ihrer eigenen
Erfahrungen lernen. Der Kursleiter hatte die Aufgabe, ein Arbeitsumfeld zu schaffen, das den Teilneh-
mern eine zentrale Rolle im Lernprozess iiberlief} und ihnen die Gelegenheit gab, auf bestehenden
Kenntnissen und Fahigkeiten aufzubauen. Die Teilnehmer wurden ebenfalls ermuntert, je nach dem
Wesen der betreffenden Aktivitat mit einem oder mehreren Partnern zusammenzuarbeiten.

Das Konzept der interkulturellen Kompetenz hat nichts Statisches oder Geschlossenes an sich, son-
dern schliet die interaktiven und kommunikativen Merkmale der linguistischen und soziokulturel-
len Kompetenz in sich ein. Guilherme (2000) erldutert:

Das schulische Lernen und das Lernen durch die eigene Erfahrung sind gleichermafien wichtig

und ergdnzen einander, da sie unterschiedliche kognitive, emotionale und verhaltensbezogene

Reaktionen auslosen. Daher ist die interpretierende, reflexive, forschende und pragmatische

Integration der Theorie und Praxis von fundamentaler Bedeutung fiir die Lehrerausbildung,

sollen die Lehrer diese in ihren Klassen fordern. (S. 299)

In der Kursbeschreibung und noch einmal wahrend der ersten Sitzung wurden die Kursteilnehmer auf
die aktive Rolle hingewiesen, die von ihnen in allen Sitzungen erwartet wurde, da die meisten Lernin-
halte durch Erfahrung vermittelt wiirden. Den Kursteilnehmern wurden zahlreiche Moglichkeiten zu
Gesprachen in Kleingruppen, Plenardiskussionen, Gesprachen und Reflektionen iiber eigene Erfahrun-
gen und dramatische Spieliibungen gegeben. Zum Abschluss jeder Sitzung erhielten die Teilnehmer
eine kurze Aufgabe. Es war wichtig, dass die Kursteilnehmer noch einmal iiber die Aktivitdten nachdach-
ten, an denen sie sich wahrend der betreffenden Sitzung beteiligt hatten. Dies half ihnen bei der Aus-
wahl der besonders informativen und angenehmen Lernerfahrungen zwecks spaterer Verwendung im
eigenen Klassenzimmer bzw. von Themen, {iber die sie ihre Kenntnisse vertiefen wollten. Ferner erwies
sich, dass die Kursteilnehmer hierdurch besser in der Lage waren, zu dem Thema der folgenden Sitzung
Stellung zu nehmen.

5.6.2 Ziele und Ergebnisse des Kurses

Das eigentliche Ziel des Kurses war die ,,Schaffung eines Bewusstseins interkultureller Kompetenz fiir
die Lehrer von Kindern im Vorschulalter”. Um dieses ,,Klassenziel“ zu erreichen, sollten die Kursteilneh-
mer zundchst:

Ein Bewusstsein fiir Konzepte aus dem Umfeld der “interkulturellen Kompetenz* entwickeln

Die ersten Stunden des Kurses dienten der Vermittlung einiger Grundkenntnisse tiber die Konzepte der
HKultur® und der ,interkulturellen Kompetenz“. Die Teilnehmer wurden aufgefordert, diese Begriffe
mit eigenen Worten zu erldutern und alsdann mit den spezifischeren Konzepten der savoirs vertraut
gemacht: dem savoir als reiner Erkenntnis, dem savoir-faire als dem Sammelbegriff fiir Fahigkeiten
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und Know-how und dem savoir-étre als der existenziellen Kompetenz. (Weitere Einzelheiten hierzu
finden sich im Europdischen Referenzrahmen des Europarates, S. 11.) Wahrend einer Brainstorming-
Sitzung demonstrierten die Kursteilnehmer ihr Verstandnis dieser theoretischen Fundamente.

Uber ihr eigenes kulturelles Umfeld nachdenken und es Vergleichen mit anderen Umfeldern aussetzen
Die Begriffe der personlichen und nationalen Identitat wurden unter verschiedenen Perspektiven einer
Priifung unterzogen, die auf die Ausweitung der kognitiven und emotionalen Dimensionen abzielte.
Zundchst wurden die Kursteilnehmer zu einer symbolischen lllustrierung ihrer personlichen und na-
tionalen Identitdten aufgefordert. AnschlieBend diskutierten sie den Begriff der ,,externen Identitat” (die
AuRerungen anderer dariiber, was ich bin und was wir sind). SchlieBlich wurden sie mit den Inkongru-
enzen zwischen der internen und der externen Identitdt konfrontiert. Einer der Schliisselmomente
der Diskussion wurde durch die Einsicht ausgelost, dass die Mehrheit der Kursteilnehmer (Gruppe des
Jahres 2006) die tiefe Religiositdt der maltesischen Nation als Merkmal der internen Identitdt zu akzep-
tieren bereit war, aber eher ablehnend auf den Vorschlag reagierte, dieses Element entsprechend bei
der Definition der externen Identitdt zu beriicksichtigen.

Sich auf den Prozess konzentrieren und aktivam gesamten Kurs mitarbeiten

Dies war ein echter Anreiz zur Erfahrung von Interkulturalitat. Selbst in der homogensten aller Kursgrup-
pen (2006) wurden rasch grundlegende kulturelle Unterschiede zwischen den Teilnehmern deutlich. Die
praktischen Spieltibungen schufen eine Atmosphdre, in der eine offene Debatte iiber die weltanschauli-
chen Grundlagen kultureller Verhaltensweisen méglich wurde. Solche weltanschaulichen Grundlagen
sind eng in die Personlichkeit eingewoben, moglicherweise verdeckt und oftmals unzuganglich, aber
wenn sie an die Oberfladche befordert werden, unterstiitzen sie interkulturelle Interaktionen.

Die themenspezifischen Aktivitdten mit den Kindern ihrer Schulen ausprobieren und die hierbei
gemachten Erfahrungen in den Kurs einbringen

Den Teilnehmern wurden zahlreiche Aktivitaten vermittelt, die sich zur Verwendung in der Erziehung
kleiner Kinder eignen. Die Teilnehmer wurden aufgefordert, diese Aktivitdten den spezifischen
Bediirfnissen ihrer Schulklassen anzupassen and im Unterricht zu verwenden. Die Datenbank ent-
sprechender Aktivitaten wuchs von Jahr zu Jahr und wurde jiingst als Buch veréffentlicht (Camilleri
Grima & Sollars, 2006) — in der Hoffnung, dass die durch den Kurs ausgeldste Begeisterung auf eine
groBBere Anzahl von Kollegen und Schulen tibergreifen moge.

5.6.3 Lerntdtigkeiten
Wir wollen uns im folgenden auf das Kursmodul Geschichtenerzihlen durch die Mittel des Bildertheaters
konzentrieren, das einen wesentlichen Teil des in Malta organisierten Kurses darstellt und eigens fiir
das COALA-Projekt konzipiert wurde. Diese Aktivitdt mit einer Gesamtdauer von etwa sechs Stunden
ruht gewissermafien auf drei Saulen:

(1 der Zusammentragung kultureller Uberschneidungssituationen,

[1d dem Geschichtenerzéhlen und

(d dem Bildertheater

O Kulturelle Uberschneidungssituationen

Ein Weg zur Entwicklung unseres Verstandnisses und unserer Wertschatzung kultureller Vielfalt ist die
Reflektion tiber die Erfahrungen, die wir selbst mit interkultureller Kommunikation gemacht haben. Die
Verwendung von kulturellen Uberschneidungssituationen bzw. von ,,Anekdoten” (Camilleri Grima, 2002)
stellt den Vergleich unterschiedlicher Perspektiven, Verhaltensweisen, Absichten und Interpretationen
unterschiedlicher kultureller Interaktionskontexte auf ein solides Fundament von Daten.
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[1d Geschichtenerzdhlen

Wahrend die Bedeutung des Geschichtenerzdhlens in friihen Stadien der Kindererziehung unumstrit-
ten ist, entwickelte die Erziehungswissenschaftliche Fakultdt der Strathclyde University (seinerzeit das
Institut fiir Fortbildung am Erziehungswissenschaftlichen Seminar von Jordanhill, Glasgow) vor mehr als
30 Jahren eine gezieltere Methodik unter dem Titel ,,Storyline“. Diese Methode (www.storyline-scotland.
com) entwirft eine Struktur zur Organisation des Lernprozesses, die —analog zur Struktur von Geschich-
ten—aus drei Teilen besteht: dem Schauplatz bzw. der Szenerie, den Personen der Handlung und der
Handlung selbst.

[ Bildertheater

Die Idee des Bildertheaters wurzelt in Augusto Boals Experimenten mit dem ,,Theater der Unterdriickt-
en”. In seinem Buch Theater der Unterdriickten (1979) erldutert Boal seine Theorie des Dramas, die — in
Anlehnung an Paolo Freires Padagogik der Unterdriickten — den Menschen die innere Kraft zur Tat geben
soll. In seinem spéter erschienenen Buch Ubungen und Spiele fiir Schauspieler und Nicht-Schauspieler
(1992) prasentierte Boal Ideen, auf denen auch viele der Spiele unseres Kurses basierten. Die meisten
Ubungen des Kurses gehen auf Werke Boals zuriick, wurden jedoch entsprechend dem Zweck des
Kurses und den Bediirfnissen der jeweiligen Teilnehmergruppen verdndert.

5.6.4 Voraussetzungen und Material

[ Ein kreisférmiger Raum mit viel Platz in der Mitte fiir die dramatischen Auffiihrungen und
an den Seiten fiir Gruppenarbeiten. Verstellbare Stiihle, um den Raum fiir Plenarsitzungen
wie fiir die Gruppenarbeit nutzen zu kdnnen.

[ Papier, auf dem die Teilnehmer ihre kulturellen Uberschneidungssituationen beschreiben
kdnnen.

(1 Die detaillierte Beschreibung einer kulturellen Uberschneidungssituation, idealerweise in
Form eines Videos, in dem der Erzdhler seine Erfahrung schildert. Alternativ dazu sind auch
Tonaufzeichnungen oder der Vortrag eines schriftlichen Berichts durch den Kursleiter moglich.

(1 Printmaterialien: (a) Zu Beginn von Sitzung A wird den Kursteilnehmern ein Handzettel ausge-
handigt, auf dem Beispiele fiir kulturelle Uberschneidungssituationen aufgelistet sind, die
in der Regel von neu zugezogenen Bewohnern eines Landes bei der Begegnung mit kulturel-
len Unterschieden erfahren werden; und (b) vor Beginn von Sitzung B wird den Kursteilnehmern
ein zweiter Handzettel ausgehandigt, der die von den Kursteilnehmern genannten kulturellen
Uberschneidungssituationen auflistet.

(2 Auswahl von 1-3 kulturellen Uberschneidungssituationen aus Cushner & Brislin (1996)

[ Eine Tafel, an der die Aktivitdten des Bildertheaters erklart werden kénnen

[ Requisiten fiir die Dramatisierung

5.6.5 Die Mustereinheit

Diese Aktivitat ist in zwei Sitzungen zu unterteilen, wobei der Zeitraum zwischen beiden Sitzungen

dem Kursleiter gentligend Zeit geben muss, um die von den Kursteilnehmern schriftlich eingebrachten

Anekdoten korrekt zu formatieren und zu vervielfaltigen.

Sitzung A - Kulturelle Uberschneidungssituationen

Schritt1 Die Teilnehmer schauen sich eine Video- oder horen sich eine Tonbandaufzeichnung bzw.
den Vortrag des Kursleiters an. Bei der Geschichte handelt es sich um die detaillierte
Darstellung der persénlichen Erfahrung einer kulturellen Uberschneidungssituation. Ein
Handzettel mit zusatzlichen Beispielen aus unterschiedlichen Kulturen wird verteilt.
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Schritt 2 Die Teilnehmer werden zur Beantwortung einer Reihe von Fragen zu der Geschichte aufge-
fordert, z.B.: Wie héttest du dich gefiihlt? Was hattest du getan?

Schritt 3 Die Kursteilnehmer erhalten die Gelegenheit, spontan iiber dhnliche eigene Erfahrungen
zu berichten.

Schritt 4 Die Teilnehmer werden in 4- bis 5-kdpfige Gruppen aufgeteilt und gebeten, sich mit einer
Auswahl kultureller Uberschneidungssituationen aus Cushner & Brislin (1996) zu beschéfti-
gen.

Schritt 5 In einer kurzen Plenarsitzung werden die von den verschiedenen Gruppen eingebrachten
Reaktionen diskutiert.

Schritt 6 Jeder der Teilnehmer hat einen schriftlichen Bericht iiber mindestens eine kulturelle Uber-
schneidungssituation aus der eigenen Erfahrung mit interkultureller Interaktion abzufassen.

Schritt7 Der Kursleiter sammelt die Berichtsbdgen ein. (Nach der Sitzung wird er die Anekdoten
ordnen, z.B. nach Themen, und fiir die ndchste Sitzung vervielfiltigen.)

Sitzung B - Bildertheater

Schritt1 Der Kursleiter verteilt die Handzettel mit den Anekdoten der Teilnehmer und ldsst ihnen
ein paar Minuten zum Lesen.

Schritt 2 Die Teilnehmer werden in Gruppen von (idealerweise) 5 oder 6 Personen aufgeteilt.

Schritt 3 Jede Gruppe darf eine Anekdote von der Liste wahlen.

Schritt 4 Der Kursleiter erklart die Prinzipien des Bildertheaters, denen zu folge eine Geschichte in
fiinf statischen Arrangements zu erzdhlen ist.

Schritt 5 Die einzelnen Gruppen wahlen die fiinf darzustellenden Momente ihrer Anekdote aus.

Schritt 6 Jede der Gruppen sucht sich einen Platz (ggf. auBerhalb des Unterrichtsraums), an dem
sie ihre flinf statischen Bilder proben kann.

Schritt 7 Die einzelnen Gruppen prasentieren ihre Inszenierung. Wahrend der Vorstellung darf auf
der Biihne nicht gesprochen werden. Die einzelnen Bilder miissen wie Momentaufnahmen
aussehen. Zwischen den einzelnen Szenen haben die Zuschauer die Augen zu schliefien.
Der Regisseur klatscht in die Hinde, wenn das Bild / das szenische Arrangement fertig ist
und die Zuschauer die Augen wieder 6ffnen kdnnen. Nach ein paar Sekunden gibt er das
Kommando ,,Augen schlieBen”, woraufhin — unter den geschlossenen Augen des Publikums
—das ndchste Bild vorbereitet werden kann.

Schritt 8 Nach dem Ende jeder Geschichte werden ihre entscheidenden Momente im Plenum disku-
tiert.

Eine Reihe von Faktoren steuerte zum Erfolg dieses Moduls bei. Den Kursteilnehmern gefiel besonders:

[ die neuartige, auf aktiver Beteiligung basierende Lehrmethode,

1 die Dimension physischer Aktivitat,

(1 das breite Spektrum und die Qualitat der Aktivitaten,

1 der Respekt, der ihren Erfahrungen entgegengebracht wurde, und die Art und Weise, wie
dieser Respekt durch den Prozess zum Ausdruck gebracht wurde,

[ das grofie Ausmaf3 an Zusatzinformationen durch Nennung einschlagiger Literatur,
Websites und anderen Quellen der Information liber geeignete Aktivitadten fiir Kinder im
Vor- und frithen Grundschulalter,

[ die Relevanz der Lerninhalte und die Methodologie des Unterrichts.
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6 Was die Lernenden iiber Spracherwerb und sprachliche Vielfalt
denken: eine Evaluierung
Ingrid Pramling Samuelsson & Anne Kultti

Das wichtigste Element aller Aktivitdten im Rahmen des dreijahrigen COALA-Projekts waren die
Kurse, die auf die Vermittlung von IKK an die in der schulischen Ausbildung und Betreuung von
Kindern im Vor- und friihen Grundschulalter tatigen Personen abzielten. Jedes der fiinf Partnerlander
konzipierte und organisierte einen IKK-Kurs, der seinen spezifischen Bediirfnissen entsprach: wahrend
sich die einen auf die Lehrerausbilder konzentrierten, stellten andere berufsbegleitende Kurse fiir
die Vorschul- und Grundschullehrer in den Vordergrund oder setzten den thematischen Schwerpunkt auf
die akademische Ausbildung angehender und noch nicht praktizierender Lehrer. Um einen Vergleich
zwischen den unterschiedlichen Eindriicken und Meinungen der Kursteilnehmer aus allen fiinf
Landern anstellen zu kénnen, wurde ein Fragebogen entworfen und in Umlauf gebracht. Die Auswertung
dieser Aktion machte es moglich, grenziibergreifende Vergleiche zwischen den verschiedenen Vorschul-
strategien von Lehrern in den betreffenden Ldndern innerhalb des COALA-Projektes vorzunehmen.
Der Fragebogen sollte insbesondere ermitteln, wie ,,die Teilnehmer” (Lehrerausbilder, Lehrer und an-
gehende Lehrer) sprachlichen Erwerb und kulturelle Vielfalt wahrnehmen, zwei der Kernelemente inter-
kultureller Kompetenz. Es war interessant zu untersuchen, inwieweit die urspriinglichen Stand-
punkte der Kursteilnehmer durch ihre Teilnahme am Kurs beeinflusst und ggf. verandert wurden. Aus
diesem Grunde wurden die Kursteilnehmer gebeten, den betreffenden Fragebogen zweimal auszufiil-
len: jeweils einmal zu Beginn und nach Abschluss des Kurses. Die Fragen waren offen formuliert, was
den Teilnehmern gestattete, ihre Ideen frei zu formulieren. Die phdnomenographische Analyse
(Marton, 1981) zielte darauf ab, bestimmte Kategorien fiir die von den Studierenden geduRerten
Auffassungen zu schaffen. Eigentlich basiert diese Art von Analyse auf personlichen Interviews, die
in der Regel ein hoheres Maf3 an Informationen zu Tage fordern. Aus Zeitgriinden musste hierauf je-
doch verzichtet werden.

6.1 Kategorien der Wahrnehmung
Bei der Analyse der Antworten wurden vier unterschiedliche Kategorien deutlich. Diese Kategorien
geben wider, wie die Sozialwissenschaftler die Einstellungen der Kursteilnehmer auf der Grundlage
der von ihnen gegebenen Antworten interpretiert haben. Die Kategorien ergaben sich beim Vergleich
der Antworten. Die folgenden Kategorien wurden gebildet:

1 Erkenntnisorientierte Perspektive

1 Erkenntnis- und interaktionsorientierte Perspektive

[ Interaktion als erkenntnisbildende Kraft

(1 Partizipation in einer integrierten Gesellschaft
A: Erkenntnisgerichtete Perspektive
Interkulturelle Kompetenz erfordert den Erwerb von Erkenntnis. Der Lehrer vermittelt seine Kenntnis-
se an die Kinder, wobei er verschiedene Methoden einsetzt. In der Vorschule handelt es sich bei den
betreffenden Kenntnissen vorwiegend um die Sprache und Kultur des eigenen Landes. Antworten in
dieser Kategorie lassen vermuten, dass Kenntnisse tiber andere Kulturen eine Grundlage zum Handeln
abgeben konnen. Das Entstehen von Vorurteilen ldsst sich durch Kenntnisse verhindern. Interkultu-
relle Kompetenz erfordert Informationen. Die Betonung wird auf die Bedeutung von Kenntnissen gelegt,
insbesondere auf die Kenntnis der Unterschiede zwischen anderen Kulturen und der eigenen. Die
Befragten dieser Kategorie halten Informationen fiir ein niitzliches Mittel zum Verstandnis all dessen,
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was als ,,verschieden* betrachtet wird. Um diese Ebene des Verstandnisses zu erreichen, sind
Interesse, Aufgeschlossenheit und die Fahigkeit erforderlich, anderen Menschen Respekt zu bekunden.
Wenn Kindern bereits in der Vorschule Kenntnisse {iber Unterschiede vermittelt werden, wirkt sich das
wahrscheinlich positiv auf ihre Fahigkeit zur Akzeptanz anderer Menschen aus. Der Lehrer hat die Auf-
gabe, durch die Nutzung unterschiedlicher Methoden den Kindern Kenntnisse zu vermitteln und damit
deren Gesamtwissensstand zu vergroBern. Sprachunterricht kann daher mit anderen Worten durch
die Verwendung verschiedener Methoden an Effizienz gewinnen. Diese Vermittlung von Informationen
zur Mehrung der vorhandenen Kenntnisse gilt in allen moglichen Situationen.

Das Konzept der Kultur beschreibt zundchst Unterschiede in Erndhrungsgewohnheiten, Tradition, Spra-
che, Erziehung und Meinungen. Wenn Kinder mit anderen Kulturen vertraut gemacht werden sollen, wer-
den Gerichte aus der entsprechenden Kultur serviert, deren Feste zelebriert und deren Sprache geiibt.

B: Erkenntnis- und interaktionsorientierte Perspektive

Interkulturelle Kompetenz wird hier etwas differenzierter gesehen. Kenntnisse werden, je nachdem,
als situationsabhédngig oder als situationsunabhangig betrachtet, wobei bestehende Kenntnisse und
die im Rahmen der Interaktion neu entstandenen Kenntnisse in Betracht zu ziehen sind.

Die Befragten der Kategorien A und B sind sich weitgehend einig, was die Auswirkung von Kenntnissen
angeht, mit der Ausnahme, dass die Antworten von Kategorie B eine starkere Betonung auf menschli-
che Interaktion legen. Mit anderen Worten: Kenntnisse helfen den Menschen, vorurteilsfrei an sozialer
Interaktion teilzunehmen. Ausgeriistet mit dem Wissen tiber andere Menschen und entsprechenden Er-
fahrungen, sind die Menschen besser in der Lage, fremde Sprachen, Lebensformen und Standpunkte
zu verstehen, ohne diese gleichzeitig zu werten. Der direkte Kontakt mit anderen gibt ihnen das nétige
Riistzeug, um sich durch Erkldaren und Hinterfragen einen Weg zum Verstandnis des anderen zu bahnen,
Vorurteile und Konfliktpotenziale abzubauen und ggf. sogar den Standpunkt des anderen einzunehmen.
Charakteristisch fiir diese Kategorie ist der Umstand, dass viele Antworten dem Lern- bzw. Interak-
tionsprozess situationsabhdngig die Prioritdt einrdumen. Ein Kursteilnehmer kann z.B. den Stand-
punkt vertreten, dass die Zweitsprache ganztagig in der sozialen Interaktion, die Muttersprache aber
im eigenen Heim zu lernen ist. Analog dazu werden auch Kenntnisse manchmal als abhéngig und
manchmal als unabhangig vom Kontext betrachtet. Zumeist ist es ja der Erwachsene, nicht das Kind,
der im Besitz der Kenntnisse ist. So wird zum Beispiel argumentiert, dass Kinder durch Spiel lernen
konnen, aber dass der Erwerb der Zweitsprache am besten in kleinen, von Erwachsenen geleiteten
Gruppen erfolgt. In manchen Situationen, so meinen einige der Befragten, sei es manchmal wichtig,
Kenntnisse aus der Perspektive des Kindes zu vermitteln (d.h.: am Spiel der Kinder teilzunehmen),
und manchmal aus der Perspektive des Erwachsenen. Dies impliziert, dass Erwachsene in Lernsitua-
tionen automatisch als die Inhaber der zu vermittelnden Kenntnisse wahrgenommen werden. Kennt-
nisse werden durch Literatur, Medien und den Dialog mit anderen erworben.

C: Interaktion als erkenntnisbildende Kraft

Interkulturelle Kompetenz ist die Fahigkeit zur sozialen Interaktion. Die Kenntnisse, die bei der Interak-
tion mit anderen erworben worden sind, werden bei den darauf folgenden Begegnungen verwendet.
Diese Auffassung tiber menschliche Verhaltens- und Erkenntnisstrukturen steht im Einklang mit
jlingsten Forschungsresultaten, denen zu Folge das Kind als aktiv handelnde Person in der sozialen
Interaktion kontinuierlich und allmahlich mehr Kenntnisse {iber seine Umwelt erwirbt und sich ein
verbessertes Verstandnis von ihr verschafft (Sommer, 2005).Die Befragten der Kategorie C sind von
der wichtigen Rolle der Interaktion liberzeugt. Interkulturelle Kompetenz bedeutet die Fahigkeit zur
sozialen Interaktion, nicht allein zur sozialen Begegnung. Eine demokratische Einstellung ist wichtig,
wenn Menschen interagieren, zusammenarbeiten und miteinander kommunizieren. Die soziale
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Kompetenz — die Fahigkeit zur Interaktion im weitesten Sinne — ist von zentraler Bedeutung. Keine
spezifische Kompetenz zur Interaktion mit Angehorigen anderer Kulturen ist erforderlich. Die Lehrer
versuchen, soziale Kontakte herzustellen. Im Gefolge ihrer Interaktion erfahren die Menschen eine
Menge voneinander. Dies bedeutet, dass Interaktion das Wissen {ibereinander mehrt. Das hierbei er-
worbene Wissen wird dann in kiinftigen Interaktionen wieder verwendet. Die Fahigkeit aller Kinder
zur Interaktion kommt von innen und erfordert und bewirkt die Selbstreflektion. Um eine bestimmte
Position zu finden und einzunehmen, benotigt man ein Bewusstsein der eigenen Kultur.Die Denk- und
Handelsweisen von Menschen innerhalb der einzelnen Nationen unterscheiden sich voneinander.
Individuelle Wesensziige sagen mehr iiber den einzelnen Menschen aus als seine Nationalitdt. Die
Einstellung gegeniiber kultureller Vielfalt ist grundsatzlich positiv, da sie als fordernder Faktor des
Lern- und Entwicklungsprozesses begriffen wird. Wertbedingte Themen wie Demokratie, Aufgeschlos-
senheit und das Recht des einzelnen auf Selbstverwirklichung werden betont. Eine gut funktionie-
rende Interaktion fordert Flexibilitat und Anpassung von den Angehorigen beider Kulturen, der des
Gastlandes und der des Fremden. Abwechslung beschert den Kindern eine gréBere Zahl von Ge-
legenheiten, sich ein Bild von der Welt zu machen - Vielfalt bringt Vorteile fiir alle. Die Bekundung von
Respekt fiir andere Menschen und die damit einhergehende Kréftigung ihres Selbstvertrauens wird als
Wert an sich verstanden. Die gefestigte Beherrschung der Muttersprache gilt als ebenso wichtig wie die
Entwicklung der Zweitsprache. Alle Menschen haben das Recht, sich Gehor zu verschaffen. Lernen wird
als kontinuierlicher Prozess verstanden und die Vorschule als eines seiner Elemente. Der Lernprozess
fangt vor Beginn der Vorschule an und ist mit ihrem Abschluss natdirlich langst nicht beendet. Der Lern-
prozess wird aus der Perspektive der Kinder betrachtet, und sowohl der Einzelne als auch die Gruppe
gelten als wichtig, da dieser Lernprozess eine soziale und eine individuelle Dimension hat. Das Ziel ist
es, Kinder auf die Zugehorigkeit zu einer multikulturellen Gesellschaft vorzubereiten.

D: Partizipation in einer integrierten Gesellschaft

Die hier zum Ausdruck gebrachte Perspektive ist dhnlich wie die von Kategorie C. Integration und
Interaktion sind die Schliissel zum Erwerb interkultureller Kompetenz. Den Herausforderungen, die
durch die kulturelle Vielfalt entstehen, glaubt man, durch demokratisierende Mafinahmen, Erziehung
und die hieraus entstehenden Kenntnisse begegnen zu konnen. Die Einnahme eines festen Standpunkts
ist erforderlich, um dem Trend zur kulturellen Segregation und Gruppenbildung entgegen zu treten. In-
teraktion bringt die Menschen ndher zusammen. Durch Gemeinsamkeit im Alltag und die aktive
Beteiligung am Leben anderer steigern wir unser Wissen und verringern wir unsere Furcht vor dem
anderen. Die Gesellschaft mehrt die Zahl der Gelegenheiten fiir ihre Biirger, voneinander zu lernen.
Demokratie und gegenseitiger Respekt ermdglichen es uns, den Herausforderungen der multikulturellen
Gesellschaft zu begegnen. Bewusstes Handeln auf der Grundlage fester Wertvorstellungen genief3t
einen hohen Stellenwert. Menschen kénnen aktiv durch ihre Neugier, ihre Interessen und ihr Engage-
ment Diskussionen anregen, die zur Einnahme fester Positionen fiihren. Alle Menschen beeinflussen
sich gegenseitig, oftmals im Sinne einer Bereicherung der Umwelt des anderen, und Menschen sind
zundchst Individuen und erst dann Angehorige einer bestimmten kulturellen Gruppe. Multikulturalismus
bedeutet nicht nur die Vielfalt der Kulturen verschiedener Lénder, sondern auch die Vielfalt verschie-
dener Kulturen innerhalb eines Landes, z.B. denen verschiedener geschlechtlicher Gruppen oder so-
zialer Schichten. Durch den von ihr gebotenen Reichtum an Varianten leistet Vielfalt einen wichtigen
Beitrag zu einem erfolgreichen Lernprozess. Die grofiere Zahl von Erfahrungen in der Umwelt des
Kindes schafft neue Lerngelegenheiten. Durch Interaktionen und Sinneserfahrungen von (z.B.) frem-
der Musik und fremden Speisen und den Erwerb von Kenntnissen tber fremde Kulturen beginnt der Pro-
zess des Einanderkennenlernens und der gegenseitigen Akzeptanz. Kinder werden besonders stark
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durch die Erfahrungen gepréagt, die sie zu einem frithen Zeitpunkt ihres Lebens machen. Kinder gelten
als aktiv, aufgeschlossen und neugierig. Diese Eigenschaften erleichtern ihnen die gegenseitige Kon-
taktaufnahme und die Entwicklung eines gegenseitigen Verstandnisses.Die Anregung und Forderung
der sprachlichen und kommunikativen Fahigkeiten der Kinder war eines der wichtigsten Projektziele.

6.2 Auffassungen vor und nach dem Kurs

Insgesamt 275 Teilnehmer sandten einen ausgefiillten Fragebogen zuriick. Beim Vergleich der
Ergebnisse aus den einzelnen Landern gilt es zu beriicksichtigen, dass die Angehérigen der drei
Zielgruppen (Lehrerausbilder, Berufspraktiker und angehende Lehrer) unterschiedlich stark in den
unterschiedlichen Landern reprdsentiert waren und dass aus manchen Landern besonders viele
Fragebdgen zuriickgeschickt wurdenze. Von den 275 Teilnehmern an der Umfrage kamen 6 % aus
Malta, 14 % aus Polen, 24 % aus Spanien, 26 % aus Schweden und insgesamt 29 % aus Deutschland
(12 % aus Stolberg, 17 % aus Ko6ln). Aus offensichtlichen Griinden bildeten die Lehrerausbilder die
kleinste und die Lehrer die grofite Gruppe unter den Umfrageteilnehmern. Insgesamt fiillten 20
Lehrerausbilder aus Polen und Spanien den Fragebogen aus. Die genaue Anzahl der Lehrerausbilder
unter den schwedischen Teilnehmern lasst sich nicht ermitteln, da sie am selben Kurs wie die Lehrer
teilnahmen. (Nur zwei Lehrerausbilder hatten den gesamten Kurs belegt, wahrend andere Ausbilder
an einigen der Veranstaltungen teilnahmen.) 113 Studenten aus Polen und Spanien beteiligten sich
an der Umfrage. Bei den schwedischen Studenten, unter denen der Fragebogen verteilt worden war,
handelte es sich um Teilnehmer eines Kurses fiir Schwedischlehrer (Schwedisch als Zweitsprache).
Von der Teilnahme der Studenten hatten sich die Forscher Aufschliisse tiber (mdglicherweise) unter-
schiedliche Meinungen von Studenten und anderen Kursteilnehmern tiber IKK versprochen. In der
Tat stellte sich heraus, dass die schwedischen Studenten tiberproportional hdufig Antworten der
Kategorie D gaben. Dies war eine Kategorie, die unter allen anderen Gruppen nur sehr schwach ver-
treten war. 142 Lehrer sandten einen ausgefiillten Fragebogen zuriick. Dies war die einzige
Zielgruppe mit Reprdsentanten aus allen fiinf Landern. Abbildung 1 illustriert, inwieweit die Meinung
der Teilnehmer {iber IKK nach Abschluss des Kurses der Meinung entsprach, die sie vor Beginn des
Kurses abgegeben hatten.

Vorher: A-D
Nachher: a-d

20Dje hier angefiihrten Zahlen beziehen sich ausschlieflich auf Teilnehmer, die einen ausgefiillten Fragebogen einsandten. In keinem
der funf Lander fiillten alle Kursteilnehmer einen Fragebogen aus. In Schweden z.B. nahmen 79 der 130 Kursteilnehmer an der
Umfrage teil.
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Abbildung 1: Meinung der Teilnehmer iiber IKK vor Beginn und nach Abschluss des Kurses (N: 275)

Die Zahl der Antworten gemaf3 Kategorien A und B nahm wahrend des Kurses ab. Dementsprechend
stieg die Zahl der Antworten in den Kategorien C und D. Insgesamt jedoch war die Zahl der
Antworten in Kategorie D sehr niedrig. Dies galt fiir alle Gruppen und alle Lander.

Eine kursspezifische Analyse der Antworten forderte weitere interessante Differenzierungen zu Tage.
Von allen Kursen hatte der Kurs in Kéln die starkste Bewegung von B zu C zu verzeichnen, wahrend
allein der Kurs in Stolberg nach Abschluss eine hohere Zahl von A-Antworten und eine niedrigere
Zahlvon C-Antworten registrierte als zu Beginn.

Teilnehmer aus Malta und Studenten aus Schweden waren als einzige der Meinung, bereits in einer
integrierten Gesellschaft zu leben (Kategorie D).

18 -
R R e
W Koln (D)
12
[ Stolberg (D)
9 [ Malta
[ Polen
[ Spanien
6 1 [ Schweden

Abbildung 2: Kursspezifische Aufschliisselung der Umfrageergebnisse

Die Auswertung der Antworten von einzelnen Teilnehmergruppen weist aus, dass die spanischen
Lehrerausbilder von allen Gruppen am schwersten durch den Kursverlauf umzustimmen bzw. in ih-
rem Meinungsbild zu verdndern waren. Bei den polnischen Lehrerausbildern konnte ein substanziel-
ler Wechsel zu Kategorie C beobachtet werden. Die maltesischen und schwedischen Lehrer lieRen
sich fast gleichmafig auf die vier Gruppen verteilen. Kategorien B und C dominierten in Stolberg,
Polen, Spanien und Kéln. In allen Landern nahmen die Antworten in Kategorie C auf Kosten der
Kategorie A zu. Kein einziger der polnischen Lehrer lie3 sich Kategorie A zuordnen. Dies kann jedoch
auch auf die relativ kleine Anzahl dieser Subgruppe zuriickgefiihrt werden (N = 7).

Unter den Studenten dominieren Ansichten der Kategorien A und B. Der Trend verlief auch hier zu-
gunsten einer Zunahme der Antworten in Kategorie C (und D) auf Kosten der Kategorie A. Unter den
Studenten in Spanien jedoch verzeichneten die Antworten unter Kategorie B den gréfiten Zuwachs.
Eines der interessantesten Ergebnisse der Umfrage war, dass die Studenten gréfitenteils zu
Kategorien A und B tendierten, wahrend die meisten Lehrer Kategorien B und C zugeordnet wurden.
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6.3 Diskussion

Die Fragebdgen wurden im Lichte der COALA-Projektziele analysiert. Eingedenk des unterschied-
lichen Hintergrunds der Teilnehmer — Lehrerausbilder, Berufspraktiker und angehende Lehrer — war
es interessant, die Bandbreite der Einstellungen gegeniiber der kulturellen Vielfalt und der
Sprachférderung in der Vorschule zu untersuchen. In den Antworten kamen unterschiedliche
Meinungen tber kindliche Lern- und Erkenntnisprozesse zum Ausdruck. Die Zuverldssigkeit der ana-
lytischen Bewertung wird durch die grof3e Zahl von Teilnehmern untermauert, die nach Abschluss
des Kurses substanziell andere Antworten abgaben als vor dessen Beginn. Die Bandbreite der
Antworten war offenkundig, da die Lehrer unterschiedliche Auffassungen vertraten. Die Antworten
schienen spontan abgegeben worden zu sein, und auf dieser Grundlage lieBe sich vermuten, dass
die Lehrer dhnlich spontan agieren. Unabhéangig vom Professionalismus der Lehrer bleibt festzuhalten,
dass personlicher Hintergrund und personliche Erfahrungen stets einen starken Einfluss auf grundle-
gende Anschauungen und damit auf die individuellen Verhaltensweisen haben.

Vier unterschiedliche Gruppen von Standpunkten und Einstellungen wurden identifiziert: ein besse-
res Verstandnis wird nach der Meinung der jeweiligen Gruppenangehdrigen durch Informationen
(Kategorie A), durch Informationen und zwischenmenschliche Kontakte (Kategorie B), durch soziale
Interaktionen (Kategorie C) oder durch das Leben in einer multikulturellen Gesellschaft erzielt
(Kategorie D). Die Lehrer der Kategorie A benutzten die Unterschiede zwischen den Kulturen als
Ausgangspunkt, wahrend die Lehrer der Kategorie C den Schwerpunkt auf die individuelle Person
und nicht auf deren Zugehorigkeit zu einer bestimmten kulturellen Gruppe legten.

Eine zahlenmagig groBe Gruppe von Teilnehmern besuchte einen der COALA-Kurse, und es war inter-
essant zu beobachten, dass viele dieser Teilnehmer ihren Standpunkt und ihre Meinung tber inter-
kulturelle Kompetenz gedndert haben. Auf Grundlage der liickenhaften Informationen, tiber die wir
durch die Fragebogen verfiigen, sind die Griinde fiir die hierbei gleichfalls zu beobachtenden
Unterschiede zwischen den einzelnen Landern nicht zu kldren. Obwohl die Verdanderungen im
Meinungsbild tiber die interkulturelle Kompetenz nicht zwingend mit den Kursen in Verbindung ge-
bracht werden kénnen, sprechen doch alle Anzeichen —nicht zuletzt die Einheitlichkeit des betreffen-
den Trends in allen fiinf Landern — fiir eine solche Annahme.

Erstaunlich ist, dass die schwedischen Studenten (die nicht bei der Zahlung unserer Frageb6gen aus
Schweden beriicksichtigt wurden) und die Studenten aus Malta, die das Recht aller Kinder in der
,multikulturellen” Kulturlandschaft Maltas auf Zweisprachigkeit einforderten (Kategorie D), einen so
unterschiedlichen Standpunkt einnahmen als die Studenten aus den anderen Landern (iiberwiegend
Kategorien A und B). Kénnte der Grund hierfiir darin liegen, dass Schweden das ,,multikulturellste”
der Teilnehmerldander ist und dass im zweisprachigen Malta der Forderung nach einem gleichberech-
tigten Nebeneinander von Englisch und Maltesisch eine gewisse offensichtliche Legitimitat nicht ab-
zusprechen ist? Leider nahmen nicht gentigend Lehrerausbilder an der Umfrage teil, um giiltige
Aussagen {iber deren Standpunkte und Einstellungen abzugeben.
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