Daniela Huber
Projekt Spanien —

Kinder begegnen einer fremden Kultur

1. Projektunterricht

1.1. Projektbegriff

Unter der Vielzahl der Begriffe, die das Projektlernen charakterisieren, fillt es
sehr schwer eine einheitliche Definition von Projektunterricht zu finden. Begriffe
wie  Projektmethode,  Projektunterricht,  projektorientierter ~ Unterricht,
Projektwoche, projektartiges Lernen und Projektlernen sind zu finden. Es gibt in
der Literatur allerdings keine allgemeingiiltige Definition, die erldutert wann ein
Unterricht als Projektunterricht bezeichnet werden kann. Je nach Autor und
Literatur werden unterschiedliche Begriffe teils synonym oder aber auch
unterschiedlich interpretiert. Knoll erkannte dies richtig und stellte fest: ,,Niemand
weil} heute, was ein Projekt ist.“ (Ipfling, 1991, S. 71)

Eine gute Beschreibung von Projektlernen skizziert H. Rohrs. ,,Anstol und
Auslosung durch eine lebensnahe (Not-)Situation, Planung und Entwurf in der
Gruppe, alters- und facheriibergreifend, Kooperation mit bestehenden polit. bzw.
wiss. Gremien, Entwicklung eines realen Losungsbeitrags, Hineinwirken in die
Gemeinde.” (Jager, 1998, S. 55) Anhand dieser Merkmale versucht er das
Projektlernen von den anderen Richtungen abzutrennen. Eine Ergéinzung zu dieser
Definition liefert Jiger. ,,So gesehen ist Projektlernen Erfahrungslernen als
handlungsorientiertes Lernen, das von den Erfahrungen und dem Wissen der
Schiiler ausgeht, neue Erfahrungen ermoglicht, Informationen aufgreift,

gegeneinander abwégt, neu strukturiert, Entscheidungen fillt, plant und die



geplante Handlung ausfiihrt, wobei auf jeden Fall der schulische Bereich
gesprengt wird.“ (Jager, 1998, S. 56)

Dem etwas allgemeineren Projektlernens steht die Projektmethode entgegen. John
Dewey und William H. Kilpatrick prégten als erste diesen Begriff. Dewey's
Projektmethode ist die Methode zur Verwirklichung des péddagogischen und
politischen Ziels menschlicher Entwicklung. Konkretisiert werden muss dieser
Ziel - Methoden - Zusammenhang im Unterricht der Schule. Frey, der ebenfalls
den Begriff der Projektmethode verwendet, reduziert das Projektlernen auf die
Methode. ,,Die Projektmethode gilt ihm als eine Form der lernenden Betétigung,
die bildend wirkt.” (Héansel, 1988, S. 19). Er unterscheidet sieben wichtige
Komponenten, die den Ablauf eines Projektes darstellen. Projektinitiative,
Auseinandersetzung mit der Projektinitiative (Projektskizze), gemeinsame
Entwicklung des Betdtigungsgebietes (Projektplan), Projektdurchfiihrung,
Beendigung des Projekts, Fixpunkte und Metainteraktion stellen Schritte im
Projektprozess dar. (Hinsel, 1988, S. 19 - 22)

Zur Projektmethode kann man zusammenfassend sagen, dass sie sehr stark auf das
methodische Vorgehen des Lehrers zielt. Lebenssituationen sollen erfasst und
verbessert werden. Dies muss allerdings nicht unbedingt facheriibergreifend sein
und ist auch nicht auf bestimmte Projektthemen fixiert. Dewey bzw. Kilpatrick
und Frey verwenden die Projektmethode teils verschieden, wobei Frey den
Begriff von Dewey und Kilpatrick iibernommen und neu konzipiert hat. Lernen,
das nicht voll der Projektmethode nach Frey entspricht, wird vielfach in der
Literatur als projektartiges Lernen beschrieben.

Neben dem projektartigen Lernen findet man auch oft den Begriff des
projektorientierten Unterrichts vor. Diese Unterrichtsform beschreibt einen
Unterricht, in dem nicht alle Merkmale eines Projektunterrichts erfiillt sind.
Projektunterricht wird als Ideal der Unterrichtswirklichkeit beschrieben, wihrend
das Prinzip, nach dem der Unterricht verdndert werden soll, mit dem Begriff des
projektorientierten Unterrichts umschrieben wird. Projektunterricht kann man also
als Oberbegriff sehen, unter den der projektorientierte Unterricht und die
Projektmethode fallen. (Hansel, 1988, S. 19)

Der Projektunterricht als Unterrichtsideal wird je nach Autor durch verschiedene
Merkmale charakterisiert. Flechsig nennt als Merkmale den Umweltbezug, die
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facheriibergreifende Information, die Integration von kognitiven, sozialen,
affektiven und motorischen Leistungen, die Produktherstellung und die
Selbsttétigkeit der Lernenden. Dem gegeniiber stehen die Merkmale von Gudjons,
der Situationsbezug, Orientierung an den Interessen der Beteiligten,
Selbstorganisation und Selbstverantwortung, gesellschaftliche Praxisrelevanz,
zielgerichtete Projektplanung, Einbeziehung vieler Sinne, soziales Lernen und
Interdisziplinaritit als wesentliche Punkte von Projektunterricht sieht.
(Hénsel, 1988, S. 17)

Im Gegensatz zur Projektmethode, in der jeder beliebige Inhalt thematisiert
werden kann, muss im Projektunterricht ein wirkliches Problem der Schiiler
dargestellt werden. Zusammenfassend kann Projektunterricht nach Niindel
definiert werden, als ,,Organisation der Lernprozesse in facheriibergreifenden,
durch die Bediirfnisse der Schiiler und aktuelle Notwendigkeit motivierten
Veranstaltungen.* (Oblinger, u.a.,1985, S. 60) In meinen weiteren Ausfiihrungen
werde ich einfachhalber nur von Projektunterricht sprechen, da er als
Unterrichtsideal tiiber den anderen Begriffen steht und in der Literatur
zusammenfassend alle Projektbegriffe mit einschlief3t.

Als Sonderform des Projektunterrichts gilt die Projektwoche, bei der die Schiiler
meist fiinf Tage klassen- und jahrgangsiibergreifend, selbstindig und
selbstverantwortlich mit der Unterstiitzung eines Lehrers an einem
selbstgewéhlten Thema ohne Stundenraster und Notendruck arbeiten. Die
Ergebnisse dieser Woche werden anschlieBend der Offentlichkeit vorgestellt.

(Jiger, 1998, S. 55)

1.2. Historische Wurzeln

Wie sich aus den unterschiedlichen Begriffen und Merkmalen von
Projektunterricht ableiten ldsst, unterliegt diese Unterrichtsform einer lingeren
Entwicklung. Projekt und vor allem Projektmethode sind eng verkniipft mit
padagogischen Reformbewegungen in Amerika und Deutschland, bei der
Unterricht so gestaltet werden sollte, dass Lernen in und an realen
Handlungsabldaufen moglich ist. Dewey, der von 1859 bis 1952 in den USA lebte,

leitete eine elementary school, die als Laboratory School Geschichte machte.



Deweys Schiiler Kilpatrick folgte Deweys Ansédtzen und hat mafBgeblich den
Begriff Projektmethode geprdgt. Dewey gilt auch heute noch als wichtigster
padagogischer Theoretiker der Projektidee, obwohl er weder die
reformpéddagogische Diskussion in Deutschland noch die aktuelle Diskussion um
Projektunterricht tiefgreifend beeinflussen konnte. (Hénsel, 1988, S. 15)

Dewey und Kilpatrick vertreten die Richtung des amerikanischen Pragmatismus
und gehen vom Ideal des demokratischen Staatsbiirgers aus. ,,Der demokratische
Staatsbiirger soll als Individuum in der Gesellschaft planvoll handeln kdnnen, die
reale, gesellschaftliche Situation als Lernfeld betrachten und fdhig sein, eigene
Losungen bei individuellen oder gesellschaftlichen Problemen anbieten zu
konnen.” (Oblinger, u.a., 1985, S. 61) Sie standen somit dem amerikanischen
Bildungswesen kritisch gegeniiber.

Diese Vorstellung wurde Anfang des 20. Jahrhunderts durch die
reformpadagogische Bewegung in Deutschland weiterentwickelt. Eine ganze
Reihe von ,,Modellen* erprobten diesen Gedanken. Die Arbeitsschulbewegung
Kerschensteiners und Gaudigs, der Gesamtunterricht B. Ottos und der Jena - Plan
von Petersen vertreten den Projektgedanken in Deutschland. In der Nachkriegszeit
nach 1945 wurde der Projektunterricht vernachléssigt und erst in den 60er und
70er Jahren startete man den Versuch den Projektunterricht im staatlichen
Schulsystem Deutschlands zu etablieren. Vor allem in alternativen Schulmodellen
wurde der Projektunterricht in Form von projektorientiertem Unterricht und
Projektwochen teilweise wieder beachtet. (Oblinger, u.a., 1985, S. 61 f.)

Die heutige Projektarbeit zeichnet sich aus durch das Eingehen auf Interessen und
Bediirfnisse der Schiiler, sowie die Nutzung der jeweiligen Vorerfahrungen.
Komplexe Situationen sollen unter Selbstindigkeit und Eigenverantwortung von
den Schiilern gelost werden. Der Projektunterricht stellt heute eine Alternative
zum Buchunterricht dar, bei der durch sinnvolle Stoffauswahl Grundkenntnisse
erworben werden sollen. Hier wird wieder deutlich, dass Schiilerorientierung,
Wirklichkeitsorientierung und Produktorientierung aus dem amerikanischen
Projektlernen von Dewey und weiteren Vertretern iibernommen wurden. (Ipfling,
1991, S.72 f)

Begriindung und Ziele des Projektunterrichts




Argumente fiir den Projektunterricht in der Grundschule liefert unter anderem
Nalepa. Kinder in der Grundschule lernen vor allem durch Erfahrung nach
Dewey's Methode ,,learning by doing“. Der Projektunterricht entspricht somit
sehr gut den kindlichen Aneignungsmoglichkeiten und erlaubt den Schiilern einen
ganzheitlichen Zugang zur Welt nach ihren individuellen Interessen und
Gefiihlen. Die Erfahrungswelt der Kinder wird im Projektunterricht mehr
beriicksichtigt. Auch die Entwicklungs- und Lernpsychologie liefern ein
Argumente flir den Einsatz von Projektunterricht. Es wurde nachgewiesen, dass
die geistige Entwicklung und das Lernen durch Aufnahme-, Austausch- und
Anpassungsprozesse bestimmt werden. Dies spricht ebenfalls fiir mehr
facheriibergreifenden, handlungs- und projektorientierten Unterricht. Nicht zuletzt
fordern auch gesellschaftlicher Wandel und verdnderte Kindheit ein Umdenken
des schulischen Alltags. (Nalepa, 1994, S. 14 ff.)

Statt einer Fiille an Stoff und Faktenwissen sollte man eher die Leistungsfahigkeit
und das Leistungsverhalten der Lernenden in den Vordergrund riicken. Beim
Projektunterricht konnen die Schiiler nicht nur wesentlich den Lernprozess
mitbestimmen, durch Projektlernen wird auch das Denken in Zusammenhingen
und Modellen gefordert. Das ist wieder ein Grund dem Projektunterricht auch
schon in der Grundschule mehr Beachtung zu schenken. ( Ipfling, 1991, S. 73)
Weitere Begriindungen fiir den Einsatz von Projektunterricht findet man bei
Kotzian. Die natiirliche Begegnung des Schiilers mit dem Unterrichtsstoff und die
problemhaltige Aufgabe, aus der sich die Projektinitiative ergibt, erfordern einen
aktiven Schiiler. Projektunterricht ist praxisorientiert, zielgerichtet und vereint
Gespréch, Lernen und praktisches Arbeiten. Selbstindiges Planen, Entwerfen und
Durchfiihren verlangt gute Zusammenarbeit der Schiiler. Die facheriibergreifende
Form des Projektunterrichts und das Wechseln der Arbeitsformen motivieren die
Lernenden in besonderer Form. Zudem fordern Projekte die Selbstbestimmung
und Eigenverantwortung der Schiiler, wodurch der Lehrer hinter der Sache und
dem Schiiler zuriicktritt. Projektunterricht ist stark interaktions- und
kommunikationsorientiert und fordert somit die soziale Kompetenz der Klasse. In
einem solchen Unterricht kdnnen auch Neigungen und Fihigkeiten der Schiiler
miteingebracht werden. All diese Argument und Griinde sprechen fiir einen

Projektunterricht. (Oblinger, 1985, S. 62 f.)



Aus diesen Begriindungen ergeben sich somit auch die Ziele und spezifischen
Vorteile des Projektunterrichts, die teils in den oben genannten Argumenten schon
angesprochen wurden. Kreft fasst die Ziele des Projektunterrichts als Unterricht,
der die negativen Aspekte des herkdmmlichen Unterrichts iiberwinden kann,
zusammen. ,,[D]ie Intention des Projektunterrichts ist die Uberwindung des
Verschulten, von der Lebenspraxis abgeschnittenen, in Ficher aufgespaltenen,
entfremdeten und verdinglichten, unfreien und extrinsisch motivierten Lernens
durch ein selbstbestimmtes, authentisches Lernen in der Lebenspraxis, durch und
fiir sie.” (Jager, 1998, S. 57)

Wesentliche Zielsetzungen dieser Unterrichtsform miissen auf alle Fille
Selbstiandigkeit, Verantwortung und Beriicksichtigung der Interessen und
Bediirfnisse der Schiiler sein. Auch Aktualitits- und Situationsbezug, sowie das
Miteinanderlernen und die kritische Auseinandersetzung mit dem Thema sind als
Ziele anzusehen. Themen- bzw. Projektwahl sollen zunéchst frei von fachlichen
Eingrenzungen sein und das Ergebnis bzw. der Verlauf miissen dokumentiert
werden. Dabei ist immer auf eine Eingrenzung des Themas auf das Machbare zu
achten. Ein weiteres wichtiges Ziel des Projektunterrichts ist es auch, die
individuellen Vorerfahrungen der Schiiler anzuerkennen und sich damit
auseinanderzusetzen. Natiirlich kann dieser Zielkatalog je nach Autor noch
ergédnzt und variiert werden. (Ipfling, 1991, S.74)

Auf die besonderen Zielsetzungen und Vorteile der Projektwoche geht Jager noch
genauer ein. Projektwochen haben einen speziellen dufleren Organisationsrahmen,
der die Beziehungen der Beteiligten untereinander und zu ihrer Umwelt
beeinflusst. Die Vorteile, die sich aus Projektwochen ergeben konnen sind zum
groflen Teil von der Lehrerperson und der Ausgestaltung abhidngig. Somit konnen
Projektwochen einen Beitrag leisten zu einer humanen Schule, zur Lernforderung
und Verdnderung des Schulalltags und zur modernen Gesellschaft. Nicht zu
unterschdtzen sind die positiven Folgen fiir den weiteren Schulalltag nach der
Projektwoche. (Jager, 1998, S. 97)

Projektwochen ermdglichen nicht nur eine tdtige und kreative Bezogenheit des
Menschen zu seinen Mitmenschen, zu sich selbst und zur Natur, sondern sprechen
auch das Gefiihl an und verhelfen dem Schiiler zur Entfaltung der Vernunft.
Produktive Arbeit und gruppendynamische Prozesse konnen Fiirsorge,

Verantwortungsgefiihl, Achtung und wissendes Verstehen entwickeln.



Projektwochen 16sen beim Schiiler Gliicksgefiihle aus und stirken sein Ich. Somit
werden auch FEinstellungen und Verhaltensweisen unterstiitzt, die fiir eine neue
Gesellschaft notig sind. Dem Schiiller werden Erfahrungen vermittelt, um
verantwortungsbewusst am Leben der Gemeinschaft teilzunehmen. Indem die
Kinder ihre spezifischen Fidhigkeiten entdecken, konnen sie ein stabiles
Identitatsgefiihl aufbauen. (Jager, 1998, S. 98 ft.)

,,EBr kann die Grenzen seines Konnens erfahren und erleben, dass seine Person
wichtig ist und sein Tun Auswirkungen haben kann.“ (Jager, 1998, S. 100)
Projektwochen ermdglichen auch ein echtes Engagement und bietet Hilfen zur
Sinnfindung. ,Ernstcharakter, Bildungswert und Reflexion unterstiitzen die
Entwicklung der Vernunft und tragen somit dazu bei, dass der Schiiler lernen
kann, die Welt objektiv zu begreifen.” (Jager, 1998, S. 100 f.)

In einer Atmosphire des Vertrauens ohne Noten- und Konkurrenzdruck handeln
und lernen die Schiiler selbstédndig. Der Erfahrungsraum der Klasse verdndert sich
und die Schule wird zugleich nach auflen gedffnet. Ohne Angst konnen die
Schiiler lernen Unsicherheiten und Verdnderungen zu ertragen und durchzustehen,
wodurch Selbstwertgefiihl und Selbstvertrauen aufgebaut wird. Bei einem hohen
Grad an Individualisierung kommt es zur allseitigen Entwicklung der
Personlichkeit. In einer sozial forderlichen Schulumwelt kommt Interesse fiir die
Probleme und Sorgen der Mitschiiller auf, was in hohem Malle die
Kooperationsbereitschaft und Hilfsbereitschaft fordert. Solidaritdt und
Verantwortungsgefiihl tragen dabei wesentlich zur sozialen Erziehung bei.
(Jager, 1998, S. 101 1)

Durch ganzheitliche Erfahrungen werden auch verschiedene Aspekte der
Intelligenz gefordert und die Vernunft entwickelt. Bei Projektwochen kénnen die
Schiiler groftenteils bei Auswahl, Planung und Durchfiithrung des Projektes
mitbestimmen. So kommt Freude am Lernen auf und ein Gefiihl fiir die Realitét
wird entwickelt. Dadurch, dass bei Projektwochen viel Raum fiir Phantasie
geschaffen wird, fordert dies auch die Kreativitit. Konsumentenhaltung und
Passivitdt werden vermieden und dafiir vermehrt auf Schiileraktivititen gesetzt.
Durch fehlenden Notendruck lernen und arbeiten die Schiiler entspannter und
bauen eine kooperative Haltung zur Natur auf. (Jager, 1998, S. 104 f.)

Die motivationsfordernde Wirkung von Projektwochen nimmt einen hohen
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Aussichten auf Zustimmung und Anerkennung bei der Pridsentation der
Ergebnisse steigern zusdtzlich die Motivation. Vor allem die angstfreie
Atmosphire und die Moglichkeit zur Selbst- und Mitbestimmung fordern das
Lernen. Durch Wahl des Themas und individuelles Arbeitstempo wird die
Lernfahigkeit jedes einzelnen individuell beriicksichtigt. Theorie und Praxis sind
in der Projektwoche eng miteinander verbunden und erlauben es dem Schiiler viel
Eigeninitiative zu entwickeln. Das Selbstbewusstsein wird erhoht und positive
Selbsteinschidtzung aufgebaut. (Jager, 1998, S. 106 ff.)

Durch den Ernstcharakter der Situation lernen die Schiiler nachhaltiger und mit
groBBerem Eifer. Projektwochen verhelfen der Klasse das Lernen zu lernen und
somit einen lebenslangen Lernprozess in Gang zu setzen. Sprach- und
Planungskompetenz werden gefordert und Sachkompetenz vermittelt. Der Schiiler
»l-..] lernt, Widerstinde zu iiberwinden, durchzuhalten, iibt sich so in
Selbstdisziplin und erweitert seine Frustrationstoleranz; iiber die selbstgesteckten
Ziele, die konkrete Arbeit und die darin enthaltenen Widerstinde erfdhrt er seine
eigenen Moglichkeiten und Grenzen; im sozialen Bereich werden beim Schiiler
Kommunikations-, Kooperations- und Konfliktfdhigkeit verstirkt und damit
positives soziales Verhalten angebahnt.* (Jager, 1998, S. 110)

Projektwochen haben aber auch Auswirkungen auf das Leben in der Gesellschatft,
indem sie solidarisches Handeln fordern, das fiir das Zusammenleben in der
Gemeinschaft wichtig ist. Es wird ein Bezug hergestellt zur Umwelt, so dass
dadurch Interesse und Verstindnis fiir sie geweckt werden kann. Auch kreative
Phantasie und Losungskompetenz sind fiir unsere Gesellschaft heute
unentbehrlich. Projektunterricht fordert Urteils- und Handlungsfahigkeit, indem er
Moglichkeiten zur Autonomie und Selbstbestimmung schafft. ,,Die Projektwoche
kann auflerdem zu einem echten Lernfeld fir Demokratie werden, weil sie
Chancenausgleich ermoglicht.“ (Jager, 1998, S. 115)

Abschlieffend sei noch auf die positiven Auswirkungen von Projektwochen auf
den folgenden Schulalltag hingewiesen. Das soziale Klima und die
Schulatmosphéire werden verbessert und das Lehrer - Schiiler - Verhiltnis
gestiarkt. Gerade in Projektwochen erfiillt die Schule ihre Aufgabe der
Personalisation, Sozialisation und Enkulturation des Schiilers. Der Unterricht wird
offener fiir freie Unterrichtsformen und motiviert die Klasse auch iiber das Projekt

hinaus zu aktivem und motiviertem Lernen. ,,Das Miteinander der Schiiler in der



Schule kann sich verstirken infolge der vielfdltigen Sozialformen und der

klasseniibergreifenden Gruppenzusammensetzung.* (Jiger, 1998, S. 111 {f.)

1.4. Merkmale und Kriterien von Projektunterricht

Ebenso wie bei der Vielzahl von Projektbegriffen, gibt es auch bei den
Merkmalen und Kriterien von Projektunterricht keine einheitliche Festlegung.
Welche Merkmale ein Unterricht erfiillen muss, um Projektunterricht zu sein, ist
auch hier von Autor zu Autor verschieden. Einige Autoren benutzen zur
Uberpriifung des Projektunterrichts so genannte Merkmalkataloge anhand derer
man einen Unterricht iiberpriifen kann. FEine andere Variante sind die
charakteristischen Stufen bzw. Schritte, die ein Unterricht erfiillen muss, um
Projektunterricht genannt werden zu diirfen.

Nach Flechsig soll der Projektunterricht folgende Merkmale aufweisen. Er muss
Umweltbezug und Problemorientierung enthalten und das Lernen und Handeln
ineinander integrieren. Durch die Integration von kognitiven, sozialen, affektiven
und motorischen Leistungen sollen facheriibergreifende Informationen vermittelt
werden. Auch die Produktherstellung und die Selbsttitigkeit der Lernenden
miissen beriicksichtigt werden. (Hénsel, 1988, S. 17)

Einen weiteren Merkmalkatalog zur Beschreibung von Projektunterricht stellt
Gudjons zusammen. Gudjons fiigt allerdings dazu, dass dieser Merkmalkatalog
nur zur ersten Orientierung dient und nicht alle zehn Merkmale exakt eingehalten
werden miissen. Ein wichtiges Merkmal ist der Situationsbezug, der besagt, dass
eine Sachlage oder Situation ein echtes Problem darstellen muss, das eine Fiille
von Aufgaben beinhaltet. Die Situation muss den Erwerb von Erfahrungen
ermdglichen und mdglichst nah an der Situation der Schiiler sein. Ein weiterer
wichtiger Punkt ist die Orientierung des Projektthemas an den Interessen der
Beteiligten. Unterricht muss zu einem interessevermittelnden Prozess werden und
bei der Klasse Interesse wecken konnen. (Hénsel, 1988, S. 17)

Selbstorganisation und Selbstverantwortung sind ebenfalls wichtige Merkmale
von Projektunterricht. Die Planung soll dabei nicht nur vom Lehrer ausgehen,
sondern muss die Handlungen und Meinungen der Schiiler mit einbeziehen. Das

Merkmal der gesellschaftlichen Praxisrelevanz bezieht sich auf den



Ernstcharakter des Projektunterrichts. Dieser Unterricht soll somit auch sich selbst
zum Gegenstand haben mit dem Ziel Verdnderungen in Schule und Unterricht
herbeizufiihren. Ein weiteres Merkmal ist die zielgerichtete Projektplanung, die
das planvolle Handeln in den Mittelpunkt stellt. Projekte dienen nicht dem
Selbstzweck, sondern sind immer auf ein Ziel hin geplant. Ein konkretes Ziel vor
Augen motiviert die Schiiler zusétzlich. Trotzdem muss sich der Lehrer im Klaren
sein, dass auch beim Projektunterricht nicht alles exakt planbar ist. (Hénsel, 1988,
S. 17)

Einbeziehung vieler Sinne meint hier Kopf, Gefiihl und die Sinnesorgane im
Projektunterricht moglichst vielfaltig anzusprechen. Die Wirklichkeit wird nicht
nur theoretisiert, sondern handelnd unter Einbeziehung vieler Sinne erfahren und
gestaltet. Ein wichtiges Merkmal ist nach Gudjons auch das soziale Lernen. Die
Zusammenarbeit erfordert von den Schiilern gute Koordination und Kooperation.
Gegenseitige Riicksichtnahme und Kommunikation untereinander fordern das
Lernen voneinander und miteinander. Nicht nur das Produkt muss den
Handlungsprozess bestimmen, sondern auch die Erziehung zu planungs-,
handlungs- und kooperationsfiahigen Schiilern. Als letztes Merkmal bleibt noch
die Interdisziplinaritit zu nennen. Um eine komplexe Aufgabe zu begreifen,
missen die  verschiedenen Fécher und Fachbereiche kooperieren.
Projektunterricht liberschreitet Fachergrenzen und erfordert somit die Integration
verschiedener fachlicher Aspekte zu einem Ganzen. (Hénsel, 1988, S. 17)

Wie man schon bei Flechsig und Gudjons sieht schwanken die aufgefiihrten
Merkmale von Katalog zu Katalog. Viele der aufgelisteten Merkmale
umschreiben oft wiinschenswerte Prinzipien und Ziele eines jeden schulischen
Lernens. Wenn man nur dann von Projektunterricht sprechen darf, wenn alle
Merkmale erfiillt sind, dann kann es keinen solchen Projektunterricht geben.
Keiner konnte behaupten mit seinem Unterricht all diesen Kriterien gerecht zu
werden. Eine weitere Moglichkeit Projektunterricht zu charakterisieren ist der
Versuch Projektunterricht iiber seine Stufen bzw. Schritte zu bestimmen. (Hénsel,
1988, S. 18 f)

Frey unterscheidet sieben Komponenten, die stufenweise den Idealablauf eines
Projekts  darstellen.  ,Projektinitiative, = Auseinandersetzung mit  der
Projektinitiative (Projektskizze), gemeinsame Entwicklung des

Betitigungsgebietes  (Projektplan), Projektdurchfiihrung, Beendigung des



Projekts, Fixpunkte [und] Metainteraktionen* sind die idealisierten Schritte im
Projektprozess. (Hénsel, 1988, S. 20) Ein Problem bei Frey stellt die Reduzierung
des Projektlernens auf die Methode dar. Der Lerninhalt und der institutionelle
Kontext bleiben unberiicksichtigt.

Die beste Moglichkeit den Projektunterricht und vor allem die Projektwochen zu
charakterisieren sind die Projektkriterien von O. Jdger. Die Kriterien sollen einen
Orientierungsrahmen fiir Reflexion und Diskussion der Aspekte einer
Projektwoche bieten. Sie dienen als Hilfe bei der Planung und Durchfiihrung von
Projektwochen. Anhand der Kriterien kann Projektunterricht aber auch beurteilt
und analysiert werden. Mingel und Schwichen konnen so aufgezeigt und
verbessert werden. ,,.Bei der Darlegung der wichtigsten Projektkriterien wird
deutlich, dass sie alle gleichzeitig in der Projektwoche zu erreichen sind; im
projektorientierten Unterricht dagegen konnen einzelne, aber nicht alle Kriterien
erreicht werden (quantitativer Aspekt).“ (Jager, 1998, S. 62)

Trotzdem kann selbst die beste Projektwoche nie vollkommen alle aufgefiihrten
Kriterien verwirklichen. Alle Kriterien sind miteinander verbunden, so dass
keines entbehrlich ist. Projektkriterien nach Jidger sind: Mitbestimmung,
Wahlfreiheit, Selbstbestimmung, Offentlichkeitsbezug, Bildungswert,
Ernstcharakter, exemplarischer Charakter, ganzheitlicher Aspekt,
Rhythmisierung, soziale Erziehung, Uberschaubarkeit, Erfolgserlebnis,
Dokumentation und Reflexion. (Jager, 1998, S. 96)

Mitbestimmung,  Wahlfreiheit und  Selbstbestimmung  bedeutet  von
Schiilerinteressen auszugehen und die Schiiler zu Selbsttitigkeit und
Selbsterziechung aufzufordern. Der Klasse muss dabei Initiative, Planung und
Verantwortung bei der Durchfiihrung iibertragen werden, damit sie lernt Probleme
selbstandig anzugehen und Lésungen zu finden. ,,.Lernen wird gefordert, wenn der
Lernende den Lernprozess verantwortlich mitbestimmt, wenn er seine eigenen
Lernquellen entdeckt, seine eigenen Probleme formuliert. Selbstiniziiertes Lernen,
das die ganze Person des Lernenden, seine Gefiihle wie seinen Intellekt mit
einbezieht, ist am eindringlichsten, seine Ergebnisse am dauerhaftesten.*
(Jager, 1998, S. 63)

Das Kriterium Offentlichkeitsbezug bedeutet, das Lernen in einen
Lebenszusammenhang zu stellen und das Produkt der Woche anschlieBend der

Offentlichkeit vorzustellen. ,.Die Aspekte Aktualitit und Standortbezogenheit



sollen daran erinnern, dass flir den Schiiler aktuelle Dinge wichtig sind, die er an
seinem Ort in der Lebenswirklichkeit erforschen und verbessern mochte.* (Jéger,
1998, S. 66 f.) In der Projektwoche werden gegenwirtige Probleme und Interessen
der Klasse erlebt und diskutiert. Somit wirkt eine Projektwoche der Verschulung
des Lernens entgegen.

Bildungswert meint, die Ziele von Bildung wie etwa Selbstbestimmungsfahigkeit,
Personlichkeitsentwicklung und Entwicklung von Vernunft durch Projektwochen
zu erreichen. Nach Jidger sollen die Schiiler befdhigt werden zu
w3elbstbestimmung und  Entwicklung von Lebens -  Sinnbestimmung,
Anerkennung dieses Anspruchs fiir alle Menschen, Mitverantwortung flir
Mitmensch, Okonomie, Gesellschaft, Politik und Kultur, die eigenen Anspriiche
und die der Mitmenschen und Gesellschaft in eine verniinftige Relation bringen.*
(Jager, 1998, S. 71)

Die Schiiler sollen bei Projekten Erfahrungen mit Ernstcharakter in und mit ihrer
Lebenswelt sammeln koénnen und das dadurch Gelernte anwenden konnen. Es
geht also nicht um scheinbare Probleme, wie es im iiblichen Unterricht oft der
Fall ist, sondern hier miissen echte Probleme gelost werden. Der Ernstcharakter
einer Situation fordert zudem die Zufriedenheit und Lernfreude aller Beteiligten.
,Durch den Ernstcharakter konnen die Schiiler sich selbst oder ihr Tun als
bedeutungsvoll erleben, was ihnen zur Identitdtsfindung helfen kann und damit zu
ihrer seelischen Gesundheit beitragt.” (Jager, 1998, S. 75)

Ein weiteres wichtiges Kriterium fiir Projektunterricht und vor allem
Projektwochen ist der exemplarische Charakter. Nach Jiager will das
exemplarische Prinzip ,im Gegensatz zum systematischen Unterricht, an
typischen Beispielen dem Schiiler grundlegende Einsichten vermitteln, am
einzelnen Gegenstand in die Tiefe dringen, so dass das Ganze sichtbar und
erfahrbar wird, und ein Transfer von einem Gegenstand auf den anderen moglich
wird.” (Jager, 1998, S. 77) Das bedeutet, dass nicht versucht wird alle Aspekte
eines Themas moglichst umfassend zu vermitteln, sondern dass beispielhaft
bestimmte Punkte herausgearbeitet und vertieft werden.

Mit dem ganzheitlichen Aspekt versucht man der Fiacheraufteilung in der Schule
durch Projektwochen gezielt entgegen zu wirken. Die Lebenswirklichkeit stellt
sich den Schiilern ganzheitlich und nicht in isolierter Form dar. Die Lernenden

haben so die Moglichkeit besser Assoziationen herzustellen und Systemdenken zu



entwickeln. Mit Ganzheitlichkeit meint man aber auch durch verschiedenartige
Tétigkeiten den Menschen als Ganzes zu sehen und ihn ganzheitlich mit Kopf,
Herz und Hand anzusprechen. (Jager, 1998, S. 79 f.)

Weitere wichtige Projektkriterien sind die Rhythmisierung des Unterricht bzw.
der Woche und die soziale Erziehung. Die verschiedenen Tétigkeiten innerhalb
einer Schiilergruppe sollen sich abwechseln und einen Rhythmus von Spannung
und Entspannung ermoglichen. Des weiteren trdgt Projektunterricht auch
wesentlich zur Sozialerziehung bei. Die Schiiler lernen im gemeinsamen Arbeiten
sich durchzusetzen, Verantwortungsbewusstsein und Selbstbewusstsein zu
entwickeln und werden zudem =zu einer besseren Kooperation befihigt.
Projektwochen ermdglichen ebenfalls die Integration lernschwécherer und
auffélliger Kinder. Solche Projektwochen leisten nicht zuletzt auch einen grof3en
Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung der Schiiler.

Das Kriterium der Uberschaubarkeit ist vor allem bei Projektwochen gegeben.
Die Klasse hat eine Woche lang einen bestimmten Raum zur Verfiigung, in dem
sie alles stehen und liegen lassen kann. Solch eine Woche ist fiir Schiiler und
Lehrer eine iiberschaubare Einheit, in der weder Ortlich noch =zeitlich
Beschrinkungen bestehen. Uberschaubarkeit bezieht sich aber nicht nur auf die
Zeitspanne und den Ort des Projektes, sondern auch auf die gesteckten Ziele und
Inhalte, die von der Menge her auch iiberschaubar bleiben miissen. Nur wenn die
Ziele auch erreichbar sind, werden die Schiiler zum Arbeiten motiviert. (Jéger,
1998, S. 86 f.)

Ein sehr wichtiges Kriterium ist das Erfolgserlebnis fiir die Schiiler. Es geht zum
Teil schon wunmittelbar von der Begegnung mit der Sache und der
Produktherstellung aus. Bei erreichbaren Zielen kann sich das Erfolgserlebnis
schnell einstellen und motiviert die Schiiler zu weiteren Projekten. Unter anderem
auch durch die Dokumentation des Erreichten erhilt die Klasse Anerkennung und
wird in ihrem Tun bestétigt. Bei Dokumentationen haben die Schiiler die
Moglichkeit sich und ihr Arbeiten mit Hilfe von Stinden und Wandzeitungen zu
prisentieren. Dadurch, dass die Eltern so auch einen Einblick in den Unterricht
gewinnen konnen, verbessert sich das Klima zwischen Schule und Elternhaus.
(Jager, 1998, S. 88 ft.)

Als letztes Kriterium fiir Projektunterricht und Projektwochen ist die Reflexion zu

nennen. Man unterscheidet zwischen Reflexionen innerhalb der Projektwoche, bei



der die einzelnen Schiilergruppen iiber ihren Stand berichten, und
Abschlussreflexionen unmittelbar nach dieser Woche. Hier wird gemeinsam
iiberpriift inwieweit die gesteckten Ziele erreicht wurden und ob es zu einem
Lernzuwachs im kognitiven, sozialen, emotionale Bereich und im Verhalten
gekommen ist. ,In der Reflexionsphase nach der Projektwoche wird auch
gemeinsam erortert, welche Fehler bzw. Verbesserungen bei der néchsten
Projektwoche beriicksichtigt werden sollten.” (Jager, 1998, S. 94) Der Lehrer
muss sich dabei auch selber fragen, was er erreicht hat und was es noch zu
verbessern gédbe. Abschliefend sollten alle beteiligten Lehrer im Kollegium

gemeinsam das Projekt reflektieren.

1.5. Voraussetzungen und Grenzen des Projektunterrichts

Projektunterricht und Projektwochen als Sonderformen im Unterrichtsalltag
erfordern bestimmte Voraussetzungen vor allem beim Lehrer. Der Lehrer muss
als Lernpartner die Schiiler wertschitzen und ihre individuellen Leistungen
angemessen wiirdigen. Dabei soll aber eine Gingelung vermieden werden.
Bastian sagt ,,dass es zundchst Aufgabe des Lehrers bleibt die Initiative zu
ergreifen, die Diskussion zu strukturieren, die Schiiler auf Freirdume hinzuweisen,
die Schiiler zu ermutigen, sich in ungewohnte Gefilde vorzuwagen, den Schiilern
Verfahren vorzuschlagen, die ihnen helfen, ihre Interessen/ Themenwiinsche zu
sortieren und zu gewichten.“ (Ipfling, 1991, S. 76)

Beim Projektunterricht spielen auch die Erfahrungen und Einstellungen des
Lehrers eine grof3e Rolle. Entscheidend ist, welche Vorstellung der Lehrer selber
von Erziehung hat. Er soll den Lernenden als erziehungsbediirftiges Wesen
verstehen, der sich in einem aktiven Prozess die Menschen und die Welt aneignet.
Auch eine offene Vorstellung von Unterricht ist erforderlich, bei der der Lehrer
flexibel auf Schiilerinteressen und -neigungen eingehen kann. Nicht zuletzt muss
er eine schiilerorientierte Vorstellung seiner Tétigkeit haben. Es liegt somit viel an
der Anstrengung und Motivation des Lehrers den Unterricht als Erziehung zu
gestalten. (Hénsel, 1988, S. 33 1))

Die Aufgaben des Lehrers im Projektunterricht beziehen sich auf die inhaltliche

und methodische Dimension des Unterrichts. Inhaltlich meint die Aufgaben im



Projektunterricht als Unterricht von bestimmter Form. Der Lehrer muss eine
wirkliche Sachlage auswihlen, die fiir die Klasse ein echtes Problem darstellt. Er
muss dazu die sozialen Lebenszusammenhinge und Lebensrdume der Schiiler
erkunden, um so ihre wirklichen Interessen und Probleme herauszufinden.
Allerdings diirfen oder konnen viele Probleme in der Schule gar nicht bearbeitet
werden. Der Lehrer sollte auch seine eigenen Interessen und Probleme
iiberpriifen, ob diese nicht auch fiir die Schiiler relevant sind. (Hénsel, 1988, S.
40)

AnschlieBend muss er einen gemeinsamen Plan zur Problemlosung entwickeln.
Der Lehrer braucht hierfiir ein flexibles Planungsverhalten und darf aber auch
nicht vollig seine Lehrerrolle ablegen und zu gleichberechtigtem Partner der
Schiiler werden. ,,Es geht darum, sich [...] so flexibel wie moglich auf die
unmittelbare Situation mit den Schiilern einzulassen und zwischen dem
Unterrichtsanspruch und der Uberwindung von Unterricht zu balancieren.
(Hansel, 1988, S. 41) Es folgt dann die handlungsbezogene Auseinandersetzung
mit dem Problem. Man darf sich dabei aber nicht auf die schuliiblichen Formen
beschrinken, sondern muss alle Sinne herausfordern. Es geht im Projektunterricht
unter anderem auch um eine Verdnderung der Unterrichtswirklichkeit. Der
Projektprozess darf sich allerdings nicht verselbstindigen und der Weg muss
immer auch das Ziel sein. ,Um handlungsbezogene Formen der
Problemauseinandersetzung herstellen zu konnen, ist es wichtig, Kinder in
auBerschulischen Lebenszusammenhéngen zu beobachten.” (Hinsel, 1988, S. 42)
Die dann gefundene Problemlésung muss an der Wirklichkeit iiberpriift werden.
Der Lehrer hat nun die Aufgabe gemeinsam mit den Schiilern die gefundene
Problemlésung umzusetzen, um eine Verdnderung der Umwelt zu erreichen. Der
zweite Aufgabenkomplex des Lehrers bezieht sich auf die Methodik. Er muss die
eigenen Voraussetzungen und die institutionellen Rahmenbedingungen des
Unterrichts iiberpriifen und auf ihre Verdnderbarkeit im Projektprozess hin
befragen. AnschlieBend kann er das Ziel des Projektes und die
Projektbedingungen bestimmen, wobei zu beachten ist, dass das Projekt nicht nur
als Mittel zum Zweck zu sehen ist. ,Lehrer missen sich deshalb im
Projektprozess nicht nur fragen, was die Schiiler {iber ein bestimmtes Problem
lernen sollen, sondern auch, inwiefern sie sich als Lehrer im und durch

Projektunterricht verdndern wollen.* (Hénsel, 1988, S. 43)



Hénsel bezieht die Voraussetzungen fiir Projektunterricht auf drei Aspekte, die
erfillt sein miissen. Zum einen muss Projektunterricht geplant und inhaltlich
bestimmt sein, wie jede andere Unterrichtsform auch. Auflerdem muss dieser
Unterricht eine bestimmte Form aufweisen, indem er einen genauen Anfang und
ein festgelegtes Ende hat und sich somit theoretisch und praktisch von anderem
Unterricht unterscheidet. Als letztes sagt Héansel, dass Projektunterricht eine
besondere Unterrichtsform darstellt und somit eine Art Grenzform von Unterricht
ist. (Hénsel, 1988, S. 31)

Aus diesen Voraussetzungen ergeben sich somit auch die Grenzen von
Projektunterricht. Projektlernen ist eine groe Herausforderung nicht nur fiir die
Lehrer und Schiiler, sondern auch fiir die Eltern und die Schule als Institution.
Werden die Eltern nicht eingehend informiert, kommen Zweifel auf und
Umsetzungsprobleme konnen auftreten. Schwierigkeiten kann es auch bei
einzelnen Kindern geben, wenn die wichtigen Voraussetzungen wie Neugier,
Offenheit und Zuversicht bei der Klasse fehlen. So kann es beim Projekt zu
Konflikten mit Arbeitspartnern kommen und die Motivation kann verloren gehen.
Auch die Schule selber kann zu Problemen fiihren, wenn die Kooperation mit den
Kollegen nicht klappt oder die entsprechenden Ré&umlichkeiten, Lern- und
Arbeitsmittel fehlen. (Nalepa, 1994, S. 23 f.)

Projektunterricht ist ein erheblich aufwendiger Unterricht, als der normale
Schulalltag. Materialien miissen bereitgestellt werden und das Verhalten der
gesamten Klasse muss dem Lehrer sehr gut bekannt sein. Auch treten mitunter
uniiberbriickbare, organisatorische Probleme auf. Stundenplandnderungen,
facheriibergreifende Absprachen mit Kollegen und die Fahigkeit zur
Zusammenarbeit im Lehrerteam setzen dem Projektunterricht viele Grenzen. Auf
Seiten der Schiiler sind Erfahrungen mit kooperativen Arbeitsformen ndtig, um
sinnvoll arbeiten zu konnen. (Oblinger, 1985, S. 65 f.)

Zusammenfassend kann man sagen, dass die Grenzen des Projektunterrichts dort
anzusiedeln sind, wo andere Unterrichtsformen ihren berechtigten Stellenwert
haben. Projektorientierter Unterricht muss immer auch durch Elemente des
Lehrgangs, Ubungsphasen und ,,normaler Wissensvermittlung erginzt werden.
Zeitmangel und -druck, sowie Organisationsprobleme und hoher Arbeitsaufwand
fiir den Lehrer verhindern oft das Durchfiihren von Projekten. Des weiteren ergibt

sich ein Problem bei der Leistungsmessung der Ergebnisse, da schwer



festzustellen ist, was der einzelne Schiiler im Projekt wirklich gelernt hat. Eine
weitere Grenze ist die Gefahr der einseitigen Spezialisierung bei den Schiilern,
dadurch dass sie meist nur nach ihren Interessen und Neigungen arbeiten. Selbst
ein guter Projektunterricht kann dem Lehrer nie eine 100-prozentige

Erfolgsgarantie geben. (Frey, 1995, S. 208 ff.)

1.6. Projektphasen

Auch bei den Projektphasen ergibt sich das Problem, dass je nach Autor und
dessen Auffassung von Projektunterricht unterschiedliche Phasenabfolgen im
Projektprozess beschrieben werden. Jedoch lassen sich bei jedem Autor die
Phasen Planung, Durchfiihrung und Reflexion erkennen. Ipfling unterscheidet vier
Projektphasen. Am Anfang steht die Zielsetzung, bei der sowohl spontane Ideen,
als auch langerfristige Ziele von den Schiilern und bzw. oder vom Lehrer
ausgehen konnen. Hier miissen Dauer und Umfang festgelegt und die personellen,
sdachlichen Ressourcen, sowie der ndtige Aufwand iiberdacht werden. Dieser
Phase schlief3t sich die Projektplanung an. Die Teilnehmer entwickeln gemeinsam
einen Plan {iber das, was erreicht werden soll und welche Materialien gebraucht
werden. (Ipfling, 1991, S. 76)

Bei der Ausfiihrung betont Ipfling, dass alle Teilnehmer regelmédfig im Plenum
zusammenkommen sollen, um sich gegenseitig auszutauschen, zu informieren und
zu reflektieren. In der abschlieBenden Phase der Uberpriifung duBern sich Schiiler
und Lehrer kritisch zum Prozess und den erreichten Ergebnissen. Wichtig ist hier
auch die Dokumentation der Projektergebnisse, um sie der inner- und
auBerschulischen Offentlichkeit zugéinglich zu machen. Gerade am Ende eines
Projektes ist es sinnvoll das gesamte Vorhaben noch mal in den Blick zu nehmen.
(Ipfling, 1991, S. 77)

Eine dhnliche Phaseneinteilung findet man bei Nalepa. Die Wahl des Themas
stetht am Anfang der Projektplanung. Hier soll sich der Lehrer an den
individuellen Belangen der Klasse orientieren, aber auch die fachlichen Belange
des Lehrplans nicht aufler acht lassen. Es gilt einen Interessenausgleich zwischen
fachlichen und personlichen Bediirfnissen herzustellen. Bei der Wahl des Themas

muss man auch berilicksichtigen, dass verschiedene fachliche Punkte auf



unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen zur Bearbeitung mdglich sein sollen.
»Projekte im Unterricht sollen etwas mit der konkreten Lebenswirklichkeit,
aktuellen Problemen wund Fragestellungen, dem entwicklungsbedingten
Erkenntnisinteresse der Kinder zu tun haben.” (Nalepa, 1994, S. 16)

Der Themenwahl schlieBt sich die Projektskizze an, die alle wichtigen Angaben
zu organisatorischen und inhaltlichen Fragen enthalten soll. Sie stellt eine Art
Wegbegleiter dar und skizziert Schwerpunkte, Fragen, Probleme, Organisation
und Ziel des Projektes. Die anschlieBende Phase der Projektdurchfiihrung
beinhaltet alle Aktivitdten, die auf das Projektziel hin ausgerichtet sind. Dies ist
fiir Lehrer und Schiiler die arbeitsintensivste Zeit. Es muss vorher genau
festgelegt sein, wer welche Aufgaben libernimmt, wie der Zeitrahmen gesteckt ist,
welche Arbeitsformen zum Einsatz kommen, welche Arbeitsmittel zur Verfiigung
gestellt werden miissen und wie die Ergebnisse dokumentiert werden. Der Lehrer
hat hier die Aufgabe Aktivititen zu beobachten, Schiiler zu beraten, Probleme zu
erkennen und entsprechend zu helfen, Ergebnisse auszuwerten, geeignete
Lernangebote zu bieten und Hilfestellungen zu leisten. (Nalepa, 1994, S. 19 ff.)
Wenn dann das Projektziel erreicht wird, ist das Projekt beendet. Fiir die
Abschlussaktion miissen Uberlegungen stattfinden zu Ort, Zeitpunkt, Platzbedarf
und Ausstellungsflichen. Gerade diese Dokumentation der Ergebnisse ist sehr
wichtig fiir die Kinder, um ihre geleistete Arbeit anzuerkennen. Die letzte Phase
ist die Projektreflexion. Hier wird geklédrt, ob die gesteckten Ziele erreicht
wurden, welche Probleme aufgetreten sind, welche Strategien zur Losung
ausprobiert wurden und was gut geklappt hat bzw. was beim ndchsten Projekt
verbessert werden miisste. ,,Der Sinn einer solchen Reflexion liegt darin, den
Arbeitsprozess in seinen unterschiedlichen Facetten transparent und bewusst zu
machen.” (Nalepa, 1994, S. 23)

Frey dagegen unterscheidet sieben Komponenten, die den idealen Projektablauf
darstellen sollen. Wie schon oben genannt sind dies: Projektinitiative,
Auseinandersetzung mit der Projektinitiative (Projektskizze), gemeinsame
Entwicklung des Betitigungsgebietes (Projektplan), Projektdurchfiihrung,
Beendigung des Projekts, Fixpunkte und Metainteraktion. Mit diesen
Komponenten ldsst sich somit nicht nur Projektunterricht charakterisieren,

sondern auch in Phasen einteilen. (Hansel, 1988, S. 20)



,Ein Mitglied der Lerngruppe oder ein Aulenstehender regt ein Projekt an. Der
Betreffende &duflert eine Idee, ein bemerkenswertes Erlebnis, einen
Betitigungswunsch, skizziert eine Aufgabe oder macht auf ein Kulturgut
aufmerksam. (Frey, 1995, S. 63) Die Projektinitiative ist also ein Angebot an die
Projektteilnehmer. Ob daraus dann wirklich ein Projekt entsteht wird in dieser
Phase ausdiskutiert. Charakteristisch fiir die Projektinitiative ist die offene
Ausgangssituation, die noch keinen Bildungswert fiir die Beteiligten hat.
Gegenstand einer Projektinitiative konnen somit alle Erscheinungen des Lebens
und der Umwelt sein. (Frey, 1995, S. 63)

Die Projektskizze ist das Ergebnis der Auseinandersetzung mit der
Projektinitiative in einem vorher vereinbarten Rahmen. Zunéchst einigen sich die
Beteiligten auf einen zeitlichen Rahmen fiir die Auseinandersetzung mit der
Projektinitiative. Zeitpunkt und Zeitlimit, sowie Spielregeln fiir die
Auseinandersetzung werden festgelegt. AnschlieBend folgt die eigentliche
Auseinandersetzung mit  der  Initiative.  Auf einer  gemeinsamen
Verstindigungsbasis werden Thema und Projekt ausgehandelt und festgehalten.
Hierauf wird ein Projektplan erstellt, der konkrete Arbeitsformen und Tatigkeiten
der Schiiler bestimmt und den Zeitrahmen festsetzt. ,[Er] dient dazu
auszumachen, wer etwas tut, wie jemand etwas tut und unter Umstidnden auch,
warum jemand etwas tut. (Frey, 1995, S. 66)

In der Projektdurchfiihrungsphase findet eine intensive Aktivitit und
Auseinandersetzung mit dem Thema statt. ,,Grundsétzlich kann jede Form von
Tatigkeitsorganisation vorkommen: Einzeltatigkeit, Tatigkeit in kleineren und
groBBeren  Gruppen; steuernde, kontrollierende, zuliefernde, ausfiihrende
Tatigkeiten. Mdoglich sind zeitweise auch vorwiegend korperliche oder geistige
Tétigkeiten. Es miissen nicht immer alle alles und darliber hinaus noch
gemeinschaftlich tun. Arbeitsteilung ist moglich.” (Frey, 1995, S. 68)

Der Abschluss des Projektes kann nach Frey auf drei Arten geschehen. Zum einen
kann der Abschluss bewusst sein und eine Veroffentlichung oder Dokumentation
der Ergebnisse zum Ziel haben. Als zweite Moglichkeit kann am Ende die
Projektinitiative wieder aufgegriffen und der Anfang mit dem Endstand
verglichen werden. Durch diese Riickkopplung kann das gesamte Projekt kritisiert
und reflektiert werden. Die letzte Art, das Projekt zu beenden, ist es das Projekt
einfach auslaufen und in den Alltag miinden zu lassen. (Frey, 1995, S. 68 f.)



Die Phasen Fixpunkte und Metainteraktion konnen je nach Bedarf im Verlauf
eines Projektes auftreten. Vor allem bei lingeren und groBeren Projekten ist der
Fixpunkt ein Mittel, um der Orientierungslosigkeit und fehlenden Abstimmung
entgegenzuwirken. Wenn nétig kann er als ,organisatorische Schaltstelle®
eingeschoben werden und gibt den Beteiligten die Mdglichkeit sich gegenseitig
iber ihre Tatigkeiten zu informieren und die ndchsten Schritte zu organisieren.
Die Metainteraktion ist eine Art Zwischengesprich, bei dem sich die Schiiler und
der Lehrer mit den aufgetretenen und vorhersehbaren Problemen im Umgang
miteinander beschéftigen konnen. In dieser Pause sollen sich alle mit ihrem

eigenen Tun auseinandersetzen und dariiber sprechen. (Frey, 1995, S. 69 f.)

2. Interkulturelle Erziechung

2.1. Begriffskldrung und Entwicklung der interkulturellen Erziehung

Der Begriff ,jinterkulturell wird in der Literatur oft gleichgesetzt mit
,,multikulturell”, ,,bikulturell, , transkuturell und , multiethnisch®, oder mit der
Auslénderpiddagogik in Verbindung gebracht. Beim Begriff der ,,interkulturellen
Erziehung“ findet man auch keine einheitliche Definition in der Literatur.
Hohmann  definiert die interkulturelle  Erziehung  folgendermal3en.
»[Interkulturelle Erziehung fordert] die Einbeziehung der lebendigen
Migrantenkultur in den Bildungsprozess der ausldndischen Kinder und
Jugendlichen und wendet sich gegen eine Stigmatisierung der Herkunftskultur
und Migrantenkultur, aber auch gegen eine starre Fixierung der Ausldnder auf die

Kultur des Herkunftslandes.” (Hug, 1994, S. 48)



Der Begriff der ,,interkulturellen Erziehung* wird auch oft mit dem aus dem
Englischen stammenden Begriff ,,multicultural education® gleichgesetzt. In der
padagogischen Fachsprache wird sowohl die Bezeichnung ,,interkulturell” als
auch die Bezeichnung ,,multikulturell* verwendet. Hohmann und weitere Autoren
mochten ,,die beobachtbare gesellschaftliche Situation und die sich darin
anzeichnenden Entwicklungsprozesse, soweit sie unter dem FEinfluss der
Migration stehen, als ‘multikulturell’ bezeichnen, das Attribut ‘interkulturell’
dagegen zur Bezeichnung der piddagogischen, politischen und sozialen
Zielvorstellungen und Konzepte verwenden.* (Auernheimer, 1995, S. 1)

Man kann also zusammenfassend sagen, dass es bei der interkulturellen Erziehung
um die padagogische Vermittlung des Miteinanders von Kulturen geht, wihrend
sich multikulturelle Erziehung eher auf das Nebeneinander der Kulturen bezieht.
Dadurch ist interkulturell also nicht bedeutungsgleich mit multikulturell zu setzen.
Statt ,,interkultureller Erziehung™ wird heutzutage auch oft die Bezeichnung
ninterkulturelle Bildung® synonym verwendet. Die interkulturelle Erziehung bzw.
Bildung nimmt jedoch immer Bezug auf die ,,multikulturelle Gesellschaft®.
(Auernheimer, 1995, S. 2 1))

Die interkulturelle Erziehung steht ebenfalls in enger Verbindung zum
interkulturellen Lernen. Darunter versteht man das gemeinsame Lernen von
Menschen unterschiedlicher nationaler bzw. ethnischer Herkunft. Verbindung
besteht auch zur antirassistischen Erziehung, die das Ziel hat gegen Rassismus
und fiir Gerechtigkeit zu kdmpfen. Alle diese Erziehungsrichtungen sind eine
Antwort auf die multikulturelle Gesellschaft und der sich daraus ergebenden
Probleme. ,.Die dieser Situation einer multiethnischen und multikulturellen
Gesellschaft angemessene Antwort der Péddagogik ist die interkulturelle
Erziehung.” (Auernheimer, 1995, S. 1 {.)

Die interkulturelle Erziehung, so wie wir sie heute kennen, ist eigentlich die
Antwort auf die Auslédnderpddagogik der 70er Jahre, wo auch zum ersten Mal von
interkultureller Erziehung die Rede ist. Die Ausldnderpiddagogik sah die Situation
auslidndischer Kinder und Jugendlicher als defizitir an und versuchte eine
Verbesserung der Lage, indem sie auf die Miangel entsprechend reagierte. So gab
es beispielsweise eine besondere Beschulung der auslidndischen Kinder, eine
besondere Forderung wund Beurteilung bzw. Bewertung, spezielle

Unterrichtsformen und Arbeitsmethoden. Die interkulturelle Erziehung ist also



eine Reaktion auf die verdnderten Verhiltnisse der multiethnischen Gesellschaft.
(Hofmann, 1993, S. 43)

Konzepte zur interkulturellen Erziehung gibt es erst seit Beginn der 80er Jahre.
Laut Nieke kann man verschiedene Phasen der Theoriebildung und Entstehung
der interkulturellen Erziehung unterscheiden. Allerdings schritt die interkulturelle
Erziehung in Theorie und Praxis unterschiedlich schnell voran. Die erste Phase
begann in den frithen 70er Jahren unter dem Motto ,,Ausldnderpdadagogik als
kompensatorische Erziechung und Assimilationspiddagogik“. Die Anzahl der
ausldndischen Kinder in den Schulen war in dieser Anfangsphase noch sehr
gering, so dass die Schulverwaltungen noch keine besonderen MaBnahmen
veranlassten. Die Problematik wurde nur am Rande wahrgenommen und vor
allem auf die Sprachschwierigkeiten der auslédndischen Schiiler beschrankt. Es
ging darum diese sprachlichen Schwierigkeiten abzubauen und die Kinder
schulisch zu integrieren. Neben der Integration war auch die ,,Erhaltung
kultureller Identitdt™ eine zentrale Aufgabe. (Auernheimer, 1995, S. 5 ff.)

In den 80er Jahren kam Kritik auf an dieser Auslidnder - Sonderpddagogik und
man besann sich auf neue Aufgaben. Es wurden nun auch auBlerschulischen
padagogischen Arbeitsfeldern wie zum Beispiel der Jugendarbeit und Sozialarbeit
mehr Aufmerksamkeit geschenkt. Man sah ein, dass Deutschland ein
Einwanderungsland mit einer multikulturellen Gesellschaft geworden ist. So
wurde der Migrantenkultur mehr Bedeutung zugemessen und Konzepte einer
interkulturellen Erziehung entwickelt. Wichtig fiir die Erziehung wurden vor
allem die kulturelle Begegnung und Bereicherung, sowie die Konfliktbearbeitung.
Voraussetzung dafiir war allerdings die Anerkennung der ethnischen und
kulturellen Minderheiten als Bestandteil der multikulturellen Gesellschaft.
(Auernheimer, 1995, S. 8 f.)

Die dritte Phase stand unter dem Motto: ,Interkulturelle Erziehung fiir eine
multikulturelle Gesellschaft, die zur Wende in der Diskussion um eine
interkulturelle Erziehung fiihrte. ,,Eine Gruppe von Wissenschaftlern sieht in der
rechtlichen und sozialen Benachteiligung sowie der Diskriminierung der
Auslander das ausschlaggebende Problem und damit die Losung vor allem in der
strukturellen und sozialen Integration, d.h. der Angleichung der Sozialchancen,
wobei kulturelle Fragen eher in den Hintergrund treten.” (Auernheimer, 1995, S.

10) Man war also bestrebt, die Diskriminierung abzubauen und zur Verstindigung



beizutragen. Interkulturelle Erziehung dient damit aber nicht nur den
auslandischen, sondern auch den einheimischen Schiilern.

Bei der Bildung der auslédndischen Kinder sollten als Alternative zur
interkulturellen Erziehung und Sprachfoérderung auch Muttersprache und
Herkunftskultur stirker bertlicksichtigt werden. Anfang der 90er Jahre, mit der
Zunahme des jugendlichen Rechtsextremismus, wurde haufig auch von
antirassistischer Erziehung gesprochen. So gab es in den Lehrpldnen neben der
interkulturellen Erziehung oft auch die Begriffe der Europa- und
Friedenserziehung, wobei die Aufgaben allerdings nicht identisch sind. Heute ist
die klare Abwendung von der Ausldanderpddagogik der 70er Jahre hin zur
interkulturellen Erziehung als wichtige Erziehungsaufgabe sehr deutlich zu

erkennen. (Auernheimer, 1995, S. 10 ff))

2.2. Grunde fur die interkulturelle Erzichung in der Schule

Die Griinde, warum sich die Schule auch um die interkulturelle Erziehung
bemiihen soll, sind vielfdltig. Nach Torney - Purta sind gerade Kinder und
Jugendliche bis etwa 16 Jahren viel offener fiir die Bildung von internationalem
Wissen und Einstellungen. Dies sollte die Schule ausnutzen, um kulturelles
Wissen und die Féahigkeit, mit Personen anderer Kulturen in Kontakt zu treten, zu
vermitteln. Im Zeitalter von Reisen und internationalen Geschéftsverbindungen
gehoren diese Fahigkeit und dieses Wissen zur Allgemeinbildung eines jeden
Menschen. Was in diesem Bereich in frithen Jahren versaumt wurde, ist nur
schwer wieder aufzuholen. (Hug, 1994, S. 49)

Ein weiterer Grund ergibt sich aus der Aktualitdt der Ausldnderprobleme. Das
statistische Bundesamt ermittelte einen Gesamtausldnderanteil von 7,5 Millionen
in Deutschland. Der Auslédnderanteil an Grundschulen im Schuljahr 1998/ 99 lag
bei etwa 11%. Dies fiihrt zu einer sehr heterogenen Zusammensetzung der
Schulklassen, worauf die Schule und ihre Erziehung dementsprechend reagieren
miissen. Die zunehmende Fremdenfeindlichkeit und der Rassismus machen eine
interkulturelle Erziehung in der Schule so notwendig und wichtig wie nie zuvor.
Interkulturelle Erziehung schlédgt eine Briicke zwischen Kulturen und Menschen

verschiedener Nationalititen. Konflikte, Unsicherheiten und Angste im Umgang



mit ,,fremden* Menschen konnen so abgebaut und Defizite im sozialen und
kommunikativen Bereich beseitigt werden.

Gesetzliche Grundlagen und insbesondere die Vorgaben des Lehrplans sind ein
weiterer wichtiger Grund zur Verwirklichung interkultureller Erziehung in der
Schule. Artikel 3 Absatz 3 des Grundgesetzes sagt, dass niemand wegen seines
Geschlechts, seiner Abstammung, seiner Rasse, Sprache, Heimat und Herkuntft,
seines Glaubens, seiner religiosen und politischen Anschauung benachteiligt oder
bevorzugt werden darf. Die Schule hat den Auftrag diesen Grundsatz den
Schiilern beizubringen. Auch in der Bayerischen Verfassung wird im Artikel 131
festgehalten, dass die Schiiler im Geiste der Demokratie, in der Liebe zur
bayerischen Heimat und zum deutschen Volk und im Sinne der
Volkerverstindigung zu erziehen sind. Achtung vor religiéser Uberzeugung und
der Wiirde des Menschen sind oberste Bildungsziele.

Aus diesen gesetzlichen Grundlagen ergibt sich sehr deutlich die Notwendigkeit
einer interkulturellen Erziehung bereits schon in der Grundschule. Diese wertvolle
Bedeutung der interkulturellen Erziehung greift auch der Lehrplan von 2000 auf.
Hier wird als facheriibergreifendes Bildungs- und Erziehungsziel die
»Interkulturelle Erziehung - Miteinander und voneinander lernen® beschrieben.
Laut Lehrplan ist es das Ziel einer solchen Erziehung Erkenntnis anzubahnen,
dass Menschen und Kulturen in gleichberechtigter Weise nebeneinander und
miteinander leben und man voneinander lernen und sich so gegenseitig bereichern
kann. Interkulturelle Erziehung verlangt elementare Kenntnisse iiber den anderen,
seine Kultur, Religion und Briuche. Da sich interkulturelle Erziehung sowohl an
deutsche, als auch ausldndische Schiiler richtet, sollen deutsche Kinder
Gemeinsamkeiten und Unterschiede erkennen konnen und Neugier bzw. Toleranz
entwickeln. Auslidndische Kinder sollen sich mit ihrem eigenen Kulturkreis und
der Kultur Deutschlands auseinandersetzen. Interkulturelle Erziehung greift die
individuellen Erfahrungen in der Klasse auf und verarbeitet sie.

Im Heimat- und Sachunterricht werden Formen der interkulturellen Erziehung
konkretisiert und thematisiert. In der 1. Jahrgangsstufe gibt es ein Thema mit
diesen Inhalten: Spiele aus anderen Léandern spielen und Familien in
verschiedenen Kulturkreisen betrachten. Die 4. Jahrgangsstufe greift die
interkulturelle Erziehung besonders unter dem Lehrplanpunkt ,,Wir in der Welt -

die Welt bei uns* auf. Themen fiir die interkulturelle Erziehung sind aber auch in



anderen Féachern gegeben und konnen vor allem im Zusammenhang mit
Fremdsprachen gut behandelt werden. Auch die Kultusministerkonferenz betont
die Thematisierung von Europa im Unterricht. Das Ziel ist es in den jungen
Menschen das Bewusstsein einer europdischen Identitit zu wecken und sie auf

ihre Aufgaben als Biirger der Europdischen Gemeinschaft vorzubereiten.

2.3. Ziele und Merkmale interkultureller Erziehung

Die Ziele, die man durch interkulturelle Erziehung zu erreichen versucht, sind
sehr vielfaltig. Ein sehr wichtiges Ziel ist sicherlich nach Auernheimer ,,die
Befdhigung zur interkulturellen Verstindigung und Konfliktaustragung sowie zur
kritischen Reflexion und Weiterentwicklung der je eigenen Kultur. (Auernheimer,
1995, S. 5) Klemm sieht das Lernziel interkultureller Erziehung im ,,Miteinander -
Leben - Lernen von Angehorigen unterschiedlicher Kulturen®. (Hug, 1994, S. 48)
Wie aus diesen Aussagen schon deutlich wird sind die Ziele interkultureller
Erziehung die Integration des ,,Fremden®, Toleranz und interkultureller Respekt,
sowie das Anerkennen der Kulturvielfalt als Bereicherung unserer Gesellschaft.
Dadurch leistet interkulturelle Erziehung auch einen wesentlichen Beitrag zur
Friedenserziehung.

Die Schule hat die Aufgabe in ihrer péddagogischen Praxis auf die
gesellschaftlichen Probleme einzugehen und die Schiiller zu einem
verantwortungsbewussten Leben in der Gemeinschaft zu befdhigen. Ziel ist es die
kulturelle Andersartigkeit und Eigenstindigkeit anzuerkennen wund als
gleichberechtigt anzusehen. Diese kulturellen Unterschiede miissen dazu in
Schule und Unterricht einen eigenen positiven, konstruktiv zu nutzenden Raum
haben. Interkulturelle Erziehung soll nicht als kompensatorisches Lernen
missverstanden werden, sondern als fiacher- und themeniibergreifendes,
ganzheitliches Arbeitsprinzip gelten, das von allen Beteiligten getragen werden
muss. (Hofmann, 1993, S. 43 £))

Weitere Merkmale interkultureller Erziehung sind Interaktion, gemeinsame
Erfahrungen, Begegnung, Austausch, Bemiihen um Verstindnis, Anerkennung
der Verschiedenartigkeit, Abbau von Vorurteilen, Lernen von Empathie und

Toleranz. Dabei ist natiirlich eine iibergreifende Kooperation und Kommunikation



zwischen Schule, Familie und sozialem Umfeld notig. Auch den verschiedenen
Muttersprachen in der Klasse bzw. Schule muss eine bestimmte Bedeutung
beigemessen werde. Ermunterung zur Solidaritit und Einlibung von
Konfliktbewéltigung sind genauso wichtig wie die Erziehung gegen das
Nationaldenken und zur Konfliktfahigkeit. Die Schiiler miissen fiir Menschen in
AuBenseiterpositionen sensibilisiert werden und lernen Interesse an der Kultur,
der Sprache und Lebensgewohnheiten anderer zu entwickeln. Offenheit
gegeniiber dem Anderen ist ein wesentliches Ziel der interkulturellen Erziehung.
(Hofmann, 1993, S. 44 f.)

Wichtig ist eine Stirkung des Selbstverstindnisses der Gastkulturen und
Unterstiitzung der  Entfaltungs- und Entwicklungschancen  kultureller
Eigenstidndigkeit.  Interkulturelle =~ Erziehung  ist auch  auf  eine
Chancenverbesserung und Gleichberechtigung ausgerichtet, indem vor allem
sprachliche Defizite aufgearbeitet werden. Dabei sollen die Schiiler aufmerksam
gemacht werden auf die Moglichkeiten gegenseitiger kultureller Bereicherung.
Weitere Ziele sind die Vergroerung der Bildungschancen aller Schiiler und die
Uberwindung des Ethnozentrismus. Gerade in unserer Gesellschaft gibt es ein
hohes Mal} an Ethnozentrismus; gemeint ist damit die Unfdhigkeit Fremden
unvoreingenommen zu begegnen. Alles was nicht in das eigene Bild passt wird
verurteilt und diskriminiert. Dagegen muss die Schule durch die Mdglichkeiten
der interkulturellen Erziehung angehen. Durch Begegnungen zum Beispiel in der
Schule kann Ethnozentrismus tiberwunden werden. (Hofmann, 1993, S. 46 ff.)

Im Unterricht muss versucht werden so viele freundliche Begegnungen zu
organisieren wie moglich, um Fremdheit und Beriihrungsdngste zu iiberwinden
und Sympathie zu erzeugen. Denn mit der Zahl der Kontakte steigt auch die
Sympathie. Allerdings miissen diese interkulturellen Begegnungen auf einem
reelen gemeinsamen Interesse basieren und sich nicht nur auf einen
Lebensbereich beschrinken. Unterstiitzt werden sollten solche Kontakte und
Begegnungen von Meinungsfiihrern oder respektierten Personen. Ziel ist es somit
eine Verfestigung der positiven gemeinsamen Erlebnisse und einen
kontinuierlichen =~ Abbau ethnozentrischer Orientierungen zu erreichen.
Verunsicherungen bei den Schiilern werden so vermieden und der

Auslanderfeindlichkeit entgegengewirkt. (Hofmann, 1993, S. 51 f.)



Pommerin fasst die Aufgaben und Merkmale interkultureller Erziehung sehr gut
zusammen. ,Interkulturelle Erziehung sei die pddagogische Antwort auf die
Realitdt der multikulturellen Gesellschaft - ein offenes Handlungskonzept, das
gesellschaftliche Verdnderungen wahrnehme und selbst Innovationsprozesse
einleite. Sie sei Beitrag zur Friedenserziehung durch Konfliktlosung. Sie basiere
auf kindzentrierter Péddagogik, verstanden als Lebensndhe, Selbsttitigkeit,
Spontaneitdit und  Beriicksichtigung  individueller = Unterschiedlichkeit.
Interkulturelle Erziehung gehe von einem erweiterten Kulturbegriff und flexiblen
Kultur- und Sprachkapazititen deutscher und auslidndischer Kinder aus; sie
versuche  eine  sinnvolle  Koordination = von  Muttersprach-  und
Zweitsprachunterricht. Interkulturelle Erziehung sei schlielich stadtteilbezogen,
handlungsorientiert und erfahrungsoffen.” (Auernheimer, 1995, S. 166 f.)

Nach Kriiger-Potratz soll interkulturelle Erziechung den Schiilern helfen, ,,sich in
einer Gesellschaft zu orientieren, in der der Alltag von ethnischer, sprachlicher,
religidser sowie sozialer Heterogenitit bestimmt ist und zunehmend bestimmt sein
wird, mit dieser Vielfalt umgehen zu lernen und ihren eigenen Platz in ihr zu
finden.“ (Auernheimer, 1995, S. 168) Interkulturelle Erziehung hat ihre
padagogischen Ziele in den Bereichen des sozialen Lernens, im Umgang mit
kultureller Differenz, in der Allgemeinbildung, in der politischen Bildung und der
bikulturellen Bildung. Interkulturelle Erziehung kann also fast als Unterrichtsprinzip
angesehen werden. (Auernheimer, 1995, S. 170)

Einflihlungsvermogen, Toleranz, Konfliktfahigkeit, Kooperationsfahigkeit und
Solidaritit sind nicht nur Zielsetzungen sozialen Lernens, sondern auch zentrale
Ziele interkultureller Erziehung. Aufgabe des Lehrers ist es Verstdndnis fiir die
Lebenssituation der ausldndischen Mitschiiler zu férdern und deren Tages- bzw.
Lebensldufe in den Mittelpunkt der Unterrichtsarbeit zu stellen. Er muss Interesse
an der Sprache und Kultur, sowie den Lebensgewohnheiten der ,,Anderen‘
wecken und Vorurteile abbauen. Wenn die Schiiler die Lebensbedingungen der
auslandischen Mitschiiler besser kennen, konnen sie das Fremdsein
nachvollziehen und mehr Toleranzbereitschaft entwickeln. Ausldndische Schiiler
sollen dabei ihre eigene Situation reflektieren. (Auernheimer, 1995, S. 171 ft.)
Interkulturelle Erziehung muss auch die Erfahrung vermitteln, dass die eigene
Kultur und Lebensweise nur eine unter vielen ist. Die Schiiler miissen lernen die

Motive und Griinde nachzuvollziehen, die das Verhalten und Handeln von



Menschen aus anderen Kulturen verstdndlich machen. Dies ist durch
interkulturelle Begegnung mdglich, wo die Schiiler sich an kulturell
unterschiedliche Regeln orientieren miissen. Respekt gegentiber anderen Kulturen
und die Thematisierung von kulturellen Unterschieden sind Voraussetzung fiir
interkulturelle Erziehung. Das oberste Ziel muss die kulturelle Kompetenz sein,
also die Féhigkeit mit Angehdrigen anderer Kulturen erfolgreich und

kultursensibel interagieren zu konnen. (Auernheimer, 1995, S. 178 {f.)

2.4. Voraussetzungen und Grenzen

Die Rahmenbedingungen und Voraussetzungen fiir eine gute interkulturelle
Erziehung in der Schule sind vielfdltig. Wichtig ist vor allem gegenseitiges
Verstindnis und Erhohung der Motivation fiir die Interaktion durch die Situation
im Klassenzimmer. Klemm sieht die Voraussetzungen fiir erfolgreiche
interkulturelle Erziehung in der ,[...] Bewusstwerdung und Festigung des
Zugehorigkeitsgefiithls zu der eigenen Minoritdt - einschlieBlich der von ihr
gelebten Kultur. Angehdrige von Minorititen, die in einem derartigen Prozess ihr
Selbstbewusstsein entwickelt haben, werden eher im Stande sein, sich auf das
Miteinander interkulturellen Lebens einzulassen, ohne Furcht haben zu miissen,
sich zu verlieren. (Hug, 1994, S. 48)

Eine wichtige Rolle bei der interkulturellen Erziehung spielt der Lehrer mit
seinem Verhalten und seinen Einstellungen. Er muss fiir ein giinstiges Sozialklima
in der Klasse sorgen, das sich fordernd auf die Erziechung auswirkt. Der Lehrer
muss als Vorbild, Verstdndnis und Toleranz zeigen und sich als Berater und
Helfer den Schiilerproblemen 6ffnen. Er hat die Aufgabe Konflikte aufzugreifen
und sich kldrend mit ithnen auseinanderzusetzen. Wichtig ist auch das bewusste
Einbeziehen von auslidndischen Kindern und ihren Lebensbedingungen in den
Unterricht. ,,Die Offenheit des Unterrichts und die Offnung der Schule zum
Umfeld sollen die Mdoglichkeit erdffnen, dass die heterogenen
Lernvoraussetzungen und -zugidnge der Schiiler besser beriicksichtigt werden,
dass deren Lebenswelten in die Schule hereingeholt werden.” (Auernheimer,

1995, S. 171)



Aus den Voraussetzungen ergeben sich natiirlich auch die Grenzen interkultureller
Erziehung in der Schule. Man muss als Lehrer darauf achten, dass man nicht
Gefahr lduft einen moralisierenden Unterricht abzuhalten, mit dem nur ein
duBerlich aufgesetztes Verhalten erreicht wird. Auch diirfen die Schiiler nicht
iiberfordert und Uberflutet werden. Es besteht leicht die Gefahr, dass man sich zu
sehr auf die kulturelle Mehrheit und den angemessenen Umgang mit den
Minderheitenangehorigen  beschriankt. Dies lduft oft auf eine reine
Mitleidspadagogik hinaus. Grenzen bei der Durchfithrung interkultureller
Erziehung gibt es teilweise auch bei den benétigten grofen personellen und
finanziellen Ressourcen der Schule. (Auernheimer, 1995, S. 175 ff.)

Man muss interkulturelle Erziehung als Unterrichtsprinzip ansehen und nicht nur
als gelegentliche Feiertagsdidaktik. Probleme gibt es aber manchmal bei den
Eltern, die dem Ganzen distanziert und skeptische gegeniiber stehen. Viele Eltern
firchten, dass ein hoher Ausldnderanteil das Unterrichtsniveau senken kann.
Gerade wenn auslidndische Kinder zwischen zwei Kulturen stehen und oft auch
tiber die Eltern einen anderen Erziehungsstil gewdhnt sind, kann es zu
Schwierigkeiten kommen. Auslédndische Eltern befiirchten Entfremdung, wenn
ihre Kinder mit deutschen Schiilern Freundschaften schlieBen. Natiirlich diirfen
auch die Verstdndnisprobleme aufgrund unterschiedlicher Sprachen und Kulturen
der Schiiler nicht auller Acht gelassen werden, die den Lehrer ebenfalls vor
Probleme stellen konnen. Viele Materialien fiir einen interkulturellen Unterricht
miissen erst entwickelt oder modifiziert werden, was wiederum fiir den Lehrer
einen hoheren Zeitaufwand bei der Vorbereitung bedeutet.

Gerade in sehr inhomogenen Klassen steigt die Arbeitsbelastung, der Bedarf an
differenzierenden oder individualisierenden MafBnahmen und die Notwendigkeit
an personlicher Zuwendung. Mit den verschiedenen Lernvoraussetzungen der
Schiiler sind somit wiederum Schwierigkeiten verbunden. Oft flihlen sich Lehrer
mit dieser Situation bzw. dem nétigen Dauerengagement iiberfordert und kénnen
die geforderten Aufgaben nicht problemlos erfiillen. Zusammenarbeit mit den
Eltern,  Sprachschwierigkeiten, = mangelhaftes = Unterrichtsmaterial  und
fehlgedeutetes Schiilerverhalten sind wesentliche Probleme und Grenzen der

interkulturellen Erziehung. (Auernheimer, 1995, S. 220 ff.)



2.5. Umsetzungsmoglichkeiten in der Schule

Die Schule und vor allem die Grundschule haben die Aufgabe in ihren Unterricht
die interkulturelle Erziehung mit einzubinden. Diskriminierung von Minderheiten
sollte im Unterricht thematisiert werden. Dazu gehort auch im Schulleben ein
padagogisches Klima zu erzeugen, das Diskriminierung zumindest unerwiinscht
macht. Minderheitenkulturen sollten als selbstverstindlich im Schulalltag
angesehen werden. Interkulturelle Erziehung stellt eine Menge von Forderungen
an die Gestaltung des Unterrichts und Schullebens. Als Bestandteil der
Sozialerziehung miissen Ziele wie Uberwindung von Ethnozentrismus und
Empathie zum Thema gemacht werden. Bei der Auswahl der Unterrichtsinhalte
miissen Bereiche wie etwa Sprachunterricht, vergleichender Religionsunterricht
und zweisprachige Materialien beriicksichtigt werden. Bei der Organisation und
den Sozialformen des Unterrichts bieten sich vor allem Gruppenunterricht,
Helfersystem, innere Differenzierung und Forderunterricht an um die
vorhandenen Defizite zu iiberbriicken. (Hofmann, 1993, S. 52 f.)

Auch bei der Leistungsmessung miissen die sprachlichen Defizite entsprechend
beriicksichtigt werden. Schulleben, Elternarbeit, Lehrerverhalten und die Lehrer -
Schiiler - Interaktion gewinnen bei der interkulturellen Erziehung an Bedeutung.
Durch die Zusammenarbeit im Kollegium und mit anderen auBerschulischen
Einrichtungen konnen vielfiltige Ziele verwirklicht werden. Vor allem das
genauere Kennenlernen der Minoritdtenkulturen kann bei auBerschulischen
Aktivititen erfahren werden. Durch Projekte, Musikalisches, Tdnze und an
auBerschulischen Lernorten kann interkulturelle Erziehung durchgefiihrt werden.
Entdeckendes, facheriibergreifendes und situationsorientiertes Lernen stehen
damit eng in Verbindung. (Hofmann, 1993, S. 53)

Wichtig in der Grundschule ist hier besonders das spielerische Moment.
Simulationsspiele haben einen grofleren positiven Einfluss auf die Einstellungen
der Schiiler, als dies mit traditionellen Methoden moglich ist. Man kann den
Kindern durch ihre eigenen Erfahrungen vermitteln wie es ist diskriminiert zu
werden. Auch die Schwierigkeiten in einer fremden Kultur zu leben werden so
deutlich und konnen anschliefend in einer Diskussion aufgearbeitet werden.

Somit wird bei den Schiilern Aufmerksamkeit erregt und spéter eine



Verhaltensédnderung erreicht. Solche Spiele miissen aber immer im Anschluss
reflektiert und mit den Schiilern besprochen werden. (Hug, 1994, S. 57 1)

Die Schule muss versuchen die Lebenswelt ausldandischer Schiiler immer wieder
in den Unterricht zu holen. Hier bieten sich Projekte, in denen es um auslédndische
Mitschiiler oder fremde Kulturen geht, sehr gut an. Gerade die kulturelle und
speziell sprachliche Vielfalt kann fiir die Entwicklung des Schulprofils von
Bedeutung sein. In der Schule konnte man beispielsweise Beschilderungen in
mehreren Sprachen anbringen oder in der Schiilerbiicherei auch Literatur aus
anderen Léandern, z.B. der Herkunftslinder der Schiiler bereitstellen.
AuBerunterrichtliche Aktivitidten, wie Theater-, Musik- und Tanzgruppen sind
bevorzugte Orte interkulturellen Lernens. Schule als Lebensraum kann so zu
einem interkulturellen Zusammenleben fiihren. Eine Offnung der Schule zu ihrem
Stadtteil hin und eine stirkere Verbindung von Lernen und Leben fiihrt zu einem
stadtteilorientierten Unterricht, bei dem die Lebenswirklichkeit der Kinder
beriicksichtigt wird. (Auernheimer, 1995, S. 223 ff.)

Mit Schulpartnerschaften kann man sehr gut die Schulrealitdt und Lebenswelt im
Ausland erschlieBen und schafft somit eine Gelegenheit fiir interkulturelle
Begegnung. Manchmal sollte der Lehrer auch mal seine Fiithrung abgeben und
Schiiler aus Minderheiten bzw. fremden Kulturen die Moglichkeit geben als
Experten von ihrer Kultur zu berichten. So kann man als Lehrer auch Kenntnisse
iiber die Herkunfts- und Minderheitenkulturen der Schiiler erlangen. Das Fremde
kann in verschiedenen Fichern eingebracht und kulturelle Inhalte in Fichern wie
Musik  aufgegriffen werden. Beim  biographischen  Ansatz ~ werden
Familiengeschichten oder Tagesabldufe verglichen und im Unterricht behandelt.
Fiir den literarischen Ansatz muss man Migrantenliteratur heranziehen und
verwerten. Beim sozialokologischen Ansatz geben Erkundungen im Umfeld
Anlass fiir interkulturelle Fragen und Vergleiche. Wichtige Medien sind jedoch
immer Spiele, Literatur (Zeitung, Jugendbiicher) und letztendlich in hoheren

Klassen Schiileraustausche und Auslandsfahrten. (Auernheimer, 1995, S. 227 ff.)



3. Fremdsprachen in der Grundschule

3.1. Entwicklung des Fremdsprachenunterrichts in der Grundschule

Die Idee eines Fremdsprachenunterrichts an der Grundschule wurde erst Anfang
der 70er Jahre konkret. Allerdings kam es schon um 1975 zu einem teilweisen
Riickgang dieser Bestrebungen. Griinde hierfiir waren die fehlende Akzeptanz von
Schulversuchen in GroBbritannien und die zunehmenden Probleme mit der
Integration von Kindern ausldndischer Arbeitnehmer. Dennoch setzen einige
Bundesldnder in Deutschland die Versuche mit der Vermittlung einer
Fremdsprache an der Grundschule selbstindig fort. Der erste Lehrplan entstand
1972 in Hessen und erste Handreichungen fiir den Fremdsprachenunterricht in
Englisch folgten dann um 1980. 1984 gab es dann konkrete ,,Rahmenrichtlinien
fiir Englisch an der Grundschule®. Bis 1992 war der Fremdsprachenunterricht an
der Grundschule je nach Bundesland entweder obligat oder freiwillig. Die
Tendenz fiir die Zukunft geht allerdings in Richtung obligaten Unterricht. Auch
die Frage nach den Sprachen, die unterrichtet werden kdnnten ist teilweise noch
offen und je nach Bundesland oder sogar Schule verschieden. (Peltzner-Karpf, u.a.,
1994,S.11)

Auch im Hinblick auf andere Lander und Staaten sind Unterschiede zu
Deutschland zu erkennen. Das Beginnalter schwankt in den einzelnen Landern,
wobei jedoch meistens mit acht oder neun Jahren mit dem
Fremdsprachenunterricht begonnen wird. In Staaten und Landern, in denen die
Mehrsprachigkeit schon Realitdt ist bzw. Fremdsprachenkenntnisse aus
okonomischen Griinden wichtig sind, wird teils auch schon friiher mit dem

fremdsprachlichen Unterricht begonnen. Bei dem Sprachenangebot liegen je nach



Land Englisch und Franzosisch vorne. In einigen Liandern werden vorwiegend
andere Sprachen erlernt, wenn es beispielsweise wichtig ist die Sprachen der
jeweiligen Nachbarldnder zu konnen. Auch in multikulturellen Gesellschaften,
wie z.B. den Vereinigten Staaten von Amerika ist es durchaus sinnvoll die
Sprachen der vorherrschenden Kulturen zu lernen. (Peltzner-Karpf, u.a., 1994, S.
12)

Als Spitzenreiter im friihen Fremdsprachenunterricht ist Finnland anzusehen, wo
etwa 50% der Kinder ab der dritten Jahrgangsstufe in einer Fremdsprache
unterrichtet werden. In Malta und Belgien beginnt der Fremdsprachenunterricht
bereits schon in der 2. Jahrgangsstufe. Allgemein ist festzustellen, dass der
Fremdsprachenunterricht in fast allen Landern erst vor etwa 30 Jahren konkrete
Formen annahm. Die Idee eines Fremdsprachenunterrichts an Grundschulen ist
somit erst relativ spit entstanden und umgesetzt worden. Einen kompakten
Uberblick iiber das Fremdsprachenangebot an Grundschulen im Bundeslinder-

und Staatenvergleich findet sich im Anhang. (Peltzner-Karpf, u.a., 1994, S. 12)

3.2. Griinde fiir den Fremdsprachenunterricht in der Grundschule

Die Griinde, warum man bereits schon in den Grundschulklassen mit der
Fremdsprachenbegegnung beginnen sollte, sind sehr vielfdltig. Einer der
padagogischen Grundsitze besagt, dass man das Kind dort abholen solle, wo es in
seinen  Erfahrungen und Kenntnissen steht. Dies bedeutet in unserer
mehrsprachigen und multikulturellen Gesellschaft, dass die Lebensrealitit der
Grundschulkinder schon mehr oder weniger von Fremdsprachen geprégt ist. Man
darf also in der Schule nicht nur die Muttersprache als einzige Sprache im
Unterricht thematisieren, sondern muss bereits schon in den frithen Jahren eine
Begegnung mit den anderen geldufigen Sprachen ermdglichen. Schon die
Erziehungstheoretiker des 17. Jahrhunderts betonten die friihzeitige Offnung der
Schule und des Unterrichts auf die Sprachen und Kulturen der Nachbarn. Damals
war in manchen Kreisen die fremdsprachliche Unterweisung vom dritten
Lebensjahr an schon eine Selbstverstidndlichkeit. (Schréder, 2001, S. 8 £.)

Einen weiteren Grund fiir die Fremdsprachen in der Grundschule muss man in der

Chance des frithen Lernens sehen. Es wird immer mehr angestrebt den Kindern



moglichst frith moglichst viel zu lehren. Dies hat auch dazu gefiihrt, dass teilweise
Aufgaben aus der Sekundarstufe in die Primarstufe vorverlegt wurden. Dies trifft
auch auf das Fremdsprachenlernen zu, wobei allerdings gewihrleistet sein muss,
dass der Stoff in weiterfithrenden Schulen eine sinnvolle Fortsetzung findet. ,,Im
Strukturplan fiir das Bildungswesen findet sich die Forderung, dass die
Einflihrung einer 1. Fremdsprache in der Primarstufe erprobt werden soll.* (Burk,
1992, S. 9) Jedoch ist gerade beim Erwerb von Aussprachemustern nicht mit einer
Uberlegenheit der jiingeren Schiiler zu rechnen, wie oftmals angenommen wird.
Trotzdem rechtfertigt der Aufbau einer erweiterten Sprachkompetenz den frithen
Fremdsprachenunterricht. (Burk, 1992, S. 9 f.)

Ein weiterer Grund fiir den Friihbeginn des Fremdsprachenunterrichts ist die
Plastizitdt des Gehirns bei Grundschulkindern, die ihnen ein viel erfolgreicheres
Fremdsprachenlernen ermoglicht, als es in spéteren Jahren moglich ist. ,,Dass die
Grundschulzeit darliber hinaus ein giinstiges Alter fiir miindlichen, prosodisch
und idiomatisch prézisen Fremdsprachenerwerb ist, darf vor diesem Hintergrund
als ein weiteres positives Argument gelten.* (Schroder, 2001, S. 10)

Die Rahmenbedingungen im mehrsprachigen Europa haben sich in den letzten 20
Jahren stark verdndert. Mit ihnen &nderten sich auch die Schiiler, die heutzutage
viel Erfahrungen mit dem Fremden und den Nachbarkulturen haben. Durch
international vernetzte Medien und eine internationale Jugendkultur ist die
Vielsprachigkeit zum Alltag geworden. Schon Grundschiiler beherrschen einfache
englische Ausdrucksformen in ihren Gesprichen. Diesen Anderungen muss sich
auch die Grundschule anpassen, die Herausforderung annehmen und den Schiilern
die Moglichkeit geben eine fremde Sprache zu erlernen. Aufgabe der Schule muss
es im neuen Jahrtausend auch sein eine gewisse europdische Identitit zu
entwickeln. Die Schiiler sollen zunehmend in mehreren Kulturen beheimatet sein
und sich mit kulturellem Wissen bzw. Fertigkeiten befassen. ,,Der Umgang mit
fremden Sprachen und Kulturen ist aber nur erfolgreich auf der Basis
entsprechender empathischer Einstellungen, besonders dem nahen Fremden
gegeniiber, und diese Einstellungen miissen frith erworben werden: spitestens in
der Grundschule.* (Schroder, 2001, S. 9)

Gerade die europidische Dimension muss in die Schule und in den Unterricht
geholt werden. Die EU verfiigt iiber gemeinsame Arbeitsmérkte, die

unterschiedliche Sprachkenntnisse erfordern. Dieses vielsprachige Europa



bendtigt mehrsprachige Biirger, da der gemeinsame Binnenmarkt und die
zunehmende Mobilitdt der Arbeitskrafte auch flexible Anpassung erfordert, die
nur mit den entsprechenden Sprachfdhigkeiten funktionieren kann. Sprachgrenzen
miissen liberwunden werden und diirfen nicht zu Barrieren in Europa werden. Die
Mehrsprachigkeit ist ein wichtiges Merkmal der europidischen Gemeinschaft.
Somit muss also schon im Kindesalter mit dem Fremdsprachenunterricht
begonnen werden und die fremdsprachlichen Fahigkeiten dann im Laufe des
ganzen Lebens vertieft werden. Die Europdische Gemeinschaft setzt vermehrt
Impulse in Richtung eines zunehmenden Fremdsprachenunterrichts in der Schule
und in Richtung des gemeinsamen Zusammenlebens von Menschen
unterschiedlicher Sprache. Fremdsprachenkenntnisse haben eine wichtige
Schliisselfunktion in Europa. Ziel ist es die kulturelle und sprachliche Vielfalt in
Europa zu erhalten und zu férdern. Mehrsprachigkeit ist die Voraussetzung fiir
den Erhalt der Vielsprachigkeit in Europa. Diese Mehrsprachigkeit ist aber nur
dann erreichbar, wenn von frither Jugend an Ilebensbegleitend eine
Auseinandersetzung mit fremden Sprachen stattfindet. (Burk, 1992, S. 12 f.)

Eine nicht zu unterschidtzende Bedeutung fiir den Fremdsprachenunterricht in der
Grundschule hat die zunehmende Anwesenheit von Schiilern mit nicht deutscher
Muttersprache. Etwa 10% der Grundschiiler hat Deutsch nicht als Muttersprache,
sondern als Zweitsprache erlernt. Die Muttersprache hat fiir die Kinder nicht nur
eine kulturelle Bedeutung, sondern spielt auch eine wichtige Rolle bei der Sprach-
und Personlichkeitsentwicklung. ,,Muttersprachlicher Unterricht hat die Aufgabe,
die Muttersprache zu fordern und die Kenntnisse liber das Herkunftsland so zu
vermitteln, dass Kommunikations- und Handlungsfdhigkeit der Kinder in der
spezifischen sprachlichen, kulturellen und schulischen Situation erweitert und
verbessert werden, mit anderen Worten, der Unterricht soll dazu beitragen, dass
das Kind seine Lebenssituation bewiltigt.” (Burk, 1992, S. 11)

In unserer multikulturellen Gesellschaft miissen fremde Sprachen in der Schule
einen festen Platz erhalten, denn die Muttersprache des einen Schiilers ist
gleichzeitig die Fremdsprache des anderen. Diese sprachliche Vielfalt in den
Klassenzimmern sollte bertiicksichtigt und thematisiert werden. Der Lehrer muss
es als Chance ansehen, Kinder unterschiedlicher Muttersprache in verschiedene

Sprachen und Kulturen einzufiihren. Gerade in unserer multikulturellen und



multilingualen Gesellschaft ist das Vorhandensein verschiedener Sprachen als

,,normal* anzusehen.

3. 3. Zielsetzungen

Aus den genannten Begriindungen ergeben sich zum Teil schon die Zielsetzungen
des Fremdsprachenlernens in der Grundschule. Die Erziehung zu positiven
Einstellungen dem Fremden gegeniiber, zu Offenheit und Verstindnisbereitschaft
kann durch das Medium Fremdsprache sehr gut vermittelt werden. Miindliche
Kommunikationsfahigkeit, kulturelle Einblicke und die Vermittlung positiver
Haltungen dem Fremden gegeniiber sind weitere wichtige Ziele. Das Kernziel ist
allerdings die Vermittlung allgemeiner sprachlicher wund kultureller
Qualifikationen und Einstellungen. Der Fremdsprachenunterricht bezieht sich vor
allem auf die Zielbereiche der Personlichkeitsentwicklung, der interkulturellen
Kompetenz und Toleranz und der allgemeinen Sprachentwicklung. Es werden
aber auch ,,spezielle sprachliche und kulturelle Lernerfolge erwartet, die sowohl
als Ergdnzung und Differenzierung des bisherigen Zielkataloges der Grundschule
(Lehrplan) zu verstehen sind als auch als anregende Grundlage fiir den
Fremdsprachenunterricht an den weiterfithrenden Schulen®. (Andreas, 1998, S.
10)

Die Lernziele eines ersten Versuchslehrplans beziehen sich auf Aussprache und
Intonation, Horverstehen, Sprechen, Wortschatz, verbale/ nonverbale Redemittel
und Strukturen, Freude und Interesse, Verbindung zu anderen Fichern, Transfer
in den Alltag, kulturelles Wissen, Einstellungen zu Fremdem, Reflexion der
Muttersprache und Forderung der Gesamtpersonlichkeit. In Unterrichtsversuchen
stellte sich heraus, dass besonders die Ziele Horverstehen, positive Einstellungen
zum Fremden, Freude und Interesse zu erreichen waren. Als die wesentlichen
Lernziele wurden allgemeine sprachliche Qualifikation und spezielle Kenntnisse
und Fahigkeiten in einer Sprache herausgearbeitet. Die Schiiler sollen einen
einfachen Grundwortschatz erlernen, Horverstehen und Sprechen in kindgeméfen
Alltagssituationen erwerben, eine solide Basis in Aussprache und Intonation, so
wie kulturelles Wissen beherrschen. (Andreas, 1998, S. 11 ff.)

Nach Burk sind folgende Ziele als wesentliche Lernziele eines
Fremdsprachenunterrichts in der Grundschule anzusehen. ,,Das Interesse an

fremden Sprachen und Kulturen soll geweckt und gefordert werden. Sprachliche



und kulturelle Erfahrungen sollen erweitert und vertieft werden. Fremdsprachliche
Kompetenz soll angebahnt und grundgelegt werden. Das Zusammenleben der
Kinder mit deutscher und nichtdeutscher Muttersprache soll als Bereicherung
erfahren werden.* (Burk, 1992, 13) Somit ist also das frithe Fremdsprachenlernen
mehr als nur eine Vorverlegung des Fremdsprachenunterrichts in die
Grundschule. Leitideen wie Normalitét des Fremden, Erziehung zur Weltoffenheit
und interkulturelles Lernen konnen vor allem im Fremdsprachenunterricht und
durch die Begegnung mit fremden Sprachen in der Grundschule verwirklicht
werden. Die Schiiler sollen die sprachliche Vielfalt entdecken und in
zweisprachigen Situationen handeln konnen. Konkret bedeutet das, dass die
Kinder erfahren miissen, dass Gestik, Mimik und Korpersprache die Sprache
teilweise ersetzen konnen. Sie miissen lernen mit Hilfsmitteln sich verstdndlich
machen zu konnen. Auch die Vorbereitung auf eine Begegnung mit
anderssprachigen Menschen ist als wesentliches Ziel zu sehen. (Burk, 1992, S. 14
ff))

Welchen Beitrag die Fremdsprachen zum Bildungsauftrag der Grundschule leisten
und welche konkreten Lernziele verwirklicht werden sollen legt der Lehrplan
2000 fest. Das grofe Mitteilungsbediirfnis der Kinder und die enorme innere
Motivation zum Hinhoren, Imitieren und Reagieren sind die wesentlichen
Bausteine, auf denen der Fremdsprachenunterricht in der Grundschule aufbaut.
Gerade dadurch ist ein positiver Einstieg in eine fremde Sprache und Kultur
moglich. ,,Die Schiiler sollen sich in die fremde Sprache einhdren und auf die
Eigenart von Aussprache und Intonation achten. Sie sollen lernen, in
Alltagssituationen den Inhalt einfacher fremdsprachlicher Mitteilungen zu
erfassen, ihr Verstehen zum Ausdruck zu bringen und in einer geeigneten Weise
zu antworten. Lesen und Schreiben haben nur unterstiitzende Funktion.*
(Lehrplan, 2000, S. 29)

Der Lehrplan nennt des weiteren als Ziele, dass Bereitschaft und Féhigkeit zur
Kontaktaufnahme mit fremdsprachigen Menschen gefordert werden miissen.
Schiiler sollen durch den Fremdsprachenunterricht eine erweiterte Weltsicht
gewinnen und Neugierde bzw. Interesse und die Freude an der Begegnung mit der
fremden Sprache wund Kultur erhalten. Zusétzlich wird eine stark
personlichkeitsfordernde und -pragende Wirkung bei den Schiilern

erwartet. Es sollen sich Auswirkungen im nicht sprachlichen Verhalten zeigen



wie etwa grofere Wendigkeit und raschere Auffassungsgabe, vielseitigere
Lernbereitschaft und steigendes Selbstvertrauen. Die Kinder sollen sprachliche
und kulturelle Gemeinsamkeiten und Unterschiede erkennen und offene,
realititsbezogene Einstellungen gegeniiber Personen mit fremder Sprache und
Kultur und damit Verstindnisbereitschaft und Toleranz entfalten. Die Kinder
lernen somit ein neues sprachliches Ausdrucksmittel kennen und mit der Sprache
sensibler und bewusster umzugehen. (Lehrplan, 2000, S. 29)

»Insofern vermittelt der unbefangene Einstieg in eine Fremdsprache grundlegende
Erfahrungen sowie Lerntechniken, die jedes spétere systematische Erlernen von
Fremdsprachen erleichtern.” (Lehrplan, 2000, S. 29) Die Auffassungsgabe der
Kinder wird verbessert, das Selbstvertrauen gestdrkt und die Bereitschaft Neues
zu lernen gefordert. Durch des Begegnen mit Fremdsprachen wird Fremdes fiir
die Schiiler vertrauter und ein natiirlicher Bestandteil ihrer Lebenswelt. Somit
leistet der Fremdsprachenunterricht in gewisser Weise auch einen Beitrag zur
Pravention gegen Auslidnderfeindlichkeit. Zu beachten bleibt aber, dass Freude
und spielerischer Umgang mit der Fremdsprache im Vordergrund stehen miissen.
So sind individuelle Erfolgserlebnisse und personlicher Fortschritt in einer
entspannten und angstfreien Lernatmosphdre garantiert, in der den Kindern

Erlebnisse mit dem Fremden vermittelt werden.

3.4. Modelle und Konzepte

Bei den verschiedenen Modellen zur Umsetzung des Fremdsprachenlernens in der
Grundschule unterscheidet man grundsitzlich zwischen dem Begegnungsmodell
und der Lehrgangsorientierung. Grundsdtzlich ist dabei auf die Prinzipien
Ganzheitlichkeit und kindgerechtes Arbeiten zu achten, die charakteristisch fiir
diese Schulform sind. Mit den beiden oben genannten Modellen sind natiirlich
jeweils unterschiedliche péddagogische Konzepte verkniipft. Als heute
praktiziertes Modell wird jedoch hauptsichlich die Begegnungsorientierung
gesehen.

Da der frihe Fremdsprachenunterricht vollig andere und komplexere
Zielsetzungen hat als die traditionelle Fremdsprachenunterweisung der

Sekundarstufe, wird dem Begegnungsmodell mehr Bedeutung geschenkt. In der



Grundschule geht es vielmehr um Fremdheitserfahrung und um die Schaffung
positiver Haltungen zum Fremden. Toleranz und die Entwicklung einer
langfristigen Motivation fiir den sprachlichen und kulturellen Bereich stehen hier
im Vordergrund. Ganzheitlichkeit, Musik, Spiel und aber auch eine vertretbare
Anstrengung pragen dieses Konzept. Somit bleibt die Grundschule auch
weitgehend unabhdngig von der Sprachenfolge der Schulformen der
Sekundarstufe. Als weiteren Vorteil muss man auch anfligen, dass dieser
begegnungssprachliche Ansatz der sprachlichen und kulturellen Vielfalt Europas
viel gerechter wird, als der auf eine Sprache eingeengte lehrgangsorientierte
Unterricht. (Schroder, 2001, S. 10)

,Nicht nur sind seine Zielsetzungen unmittelbar auf ein mehrsprachiges Leben in
einer vielsprachigen und zunehmend kulturell vielfdltigen Welt bezogen, auch die
Sprachenvielfalt selbst kann an der Grundschule Einzug halten, wobei auch auf
Herkunftssprachen oder international weniger bedeutsame Nachbarsprachen
zuriickgegriffen werden kann.” (Schréder, 2001, S. 10) Allerdings sind die
Leistungen eines solchen Unterrichts mit den traditionellen Messinstrumentarien
nur schlecht messbar. Aus diesem Grund wird dieses Modell oft als blofle
Spielerei gesehen, die ineffizient ist und jeden Bezug zur Wirklichkeit verloren
hat.

Das zweite Fremdsprachenmodell entspricht im Wesentlichen der traditionellen
Lehrgangsorientierung. Die Beflirworter dieses Konzeptes argumentieren, dass im
frihen Fremdsprachenunterricht bereits der praktische Spracherwerb im
Vordergrund stehen miisse. Erfolge sollen messbar und fiir die Offentlichkeit
nachvollziehbar sein, so dass deshalb bereits schon in der Grundschule der
Fremdsprachenunterricht nicht beliebig durchgefiihrt werden darf. ,,Nur so sei fiir
den frithen Fremdsprachenunterricht eine Kosten - Nutzen - Relation zu erreichen,
die gesellschaftspolitisch vertretbar sei. Natiirlich miisse ein solcher
Fremdsprachenunterricht der Grundschule in der Sekundarstufe I unmittelbar
fortgesetzt werden, womit auch eine Bruchstelle im Schulsystem beseitigt werde.*
(Schroder, 2001, S. 10)

Aus diesem Modell ergibt sich allerdings das Problem der fehlenden
Sprachenvielfalt, da fiir die Grundschule im Regelfall Englisch als einzige
Sprache angeboten wird. Sinnvoll wire es somit die beiden Modelle zu

verkniipfen, um die jeweiligen Vorteile der Konzepte auszunutzen. Ein



grundschulpddagogischer ~ Fremdsprachenerweb  und die  Ziele des
begegnungssprachlichen Ansatzes in kombinierter Form sind als Optimum
anzusehen. Jedoch sollte ein breiteres Sprachenspektrum angeboten werden und

somit das Fremdsprachenlernen nicht nur auf Englisch beschrankt werden.

Ein derartiges Konzept wird unter dem Motto ,Frithes Fremdsprachenlernen*
verfolgt. Es gilt zunidchst als Angebot fiir leistungsstarke und sprachlich
interessierte Schiiler. In den ersten beiden Jahrgangsstufen wird jeweils eine
Stunde pro Woche fiir die Begegnung mit einer Sprache verwendet. In der dritten
und vierten Jahrgangsstufe werden dann jeweils vier Wochenstunden fiir den
Fremdsprachenunterricht benutzt. Dabei stehen allerdings neben der fremden
Sprache immer auch Musik, Kunst, Landeskunde und kulturelle Begegnung im
Zentrum. Dadurch wird ein interessanter und lebensnaher Kontext geschaffen, in
dem durch reale Situationen vielfiltige Kommunikation unter den Schiilern
moglich ist. (Reichel-Wehnert, 2001, S. 12 f.)

Nach Andreas kann das Fremdsprachenlernen in der Grundschule in drei
verschiedene, sich teils iiberschneidende Modelle gegliedert werden. Das Modell
der interkulturellen Begegnungssprache beinhaltet eine erlebnisorientierte
Begegnung mit fremden Sprachen. Allgemeine und spezielle Sprachziele entfallen
und die Schwerpunkte werden auf kulturelle Begegnung, Freude bei der
Beschiftigung mit dem Fremden, Emotionen und Einstellungen gelegt. Die
Begegnung kann auf alle im Unterricht interessanten und sich anbietenden
Sprachen und Kulturen ausgeweitet werden. Dadurch ist eine Integration der
Fremdsprachen in den normalen Unterricht moglich und es miissen keine
speziellen Stunden stattfinden. Auch die gesetzten Ziele sind in der Grundschule
gut zu erreichen. Allerdings sind die fremdsprachlichen Ziele sehr anspruchslos,
da sich der Wortschatz auf kindgeméfBe Bereiche beschriankt. (Andreas, 1998, S.
20)

Als weiteres Modell ist der vorgezogene Fremdsprachenunterricht zu sehen, der
sich auf erreichbare Ziele im Bereich Horverstehen, Sprechen, kulturelles Wissen
und die jeweiligen Verbindungen zu anderen Féchern konzentriert. Dabei soll nur
eine Fremdsprache im Zentrum stehen, die von qualifizierten Lehrern unterrichtet
wird und sich in das Schulsystem gut einbinden ldsst. Dieses Konzept entspricht

den Erwartungen der Offentlichkeit und der Beteiligten, da es sich um



ernsthaftigen Fremdsprachenunterricht handelt, der in der Stundentafel auch gut
begriindbar ist. Dieser Sprachunterricht kann an weiterfiihrenden Schulen
fortgesetzt werden und entlastet somit diese. Als Nachteil muss man allerdings
anfligen, dass damit der Ficherkanon in der Grundschule erweitert wird und
dadurch andere Ficher zwei Stunden fiir die Fremdsprache abgeben miissen.
Auch benétigen die weiterfithrenden Schulen ein neues Gesamtkonzept fiir den
Fremdsprachenunterricht um an die Grundschule ankniipfen zu kénnen. Zudem
fehlen an den Grundschulen in der Regel die entsprechenden, dafiir qualifizierten
Lehrer. (Andreas, 1998, S. 20)

Als letztes Modell nennt Andreas den grundlegenden allgemeinen
Sprachunterricht. Ziele bei diesem Konzept sind verbale und nonverbale
Verstindigungsstrategien bzw. Interaktionen, die Sprachreflexion und die
Aussprache - Sensibilisierung. Aber auch Einstellungen, Interessen und Freude
mit der Sprache und dem Fremden sollen im Mittelpunkt stehen. Als Vorteile bei
diesem Ansatz kann man die grundschulgeméBen, kindgerechten Ziele sehen und
die Vorbereitung auf den Sprachen - Anfangsunterricht an weiterfithrenden
Schulen. Jedoch sind die Ziele sehr eng gefasst und die hierfiir bendtigte spezielle

Didaktik und ausgebildeten Lehrer fehlen zur Zeit noch. (Andreas, 1998, S. 20 f.)

3.5. Didaktische Uberlegungen zur Umsetzung

Bevor man didaktische Uberlegungen zur Umsetzung des Fremdsprachenlernens
in der Grundschule vornimmt, gilt es erst einmal die nétigen Voraussetzungen zu
klaren. Hier ist vor allem eine entsprechende Qualifikation des Lehrers gefragt,
was wiederum eine Anderung in der Lehrerausbildung und -fortbildung verlangt.
In einigen Bundesldndern gibt es sogar speziell fiir die Grundschule ausgebildete
Fremdsprachenlehrer. Andere Versuche dagegen gehen in Richtung von
Schnellkursen, in denen Grundschullehrer zu Sprachlehrern fortgebildet werden
sollen. Man muss im Moment davon ausgehen, dass ein GroBteil des
Fremdsprachenunterrichts in der Grundschule von nicht hinreichend qualifizierten
Lehrern erteilt wird. Dies liegt auch oft an Schulverwaltungen, die davon
ausgehen, dass der Anfangsunterricht im Fremdsprachenbereich so einfach wire

und die Abiturkenntnisse der Lehrer ausreicht. (Schroder, 2001, S. 11)



Allerdings sind gerade die Sprachkenntnisse des Lehrers sehr entscheidend fiir
den Lernerfolg der Schiiler. Die erforderlichen Sprachkenntnisse setzen
Féahigkeiten und Fertigkeiten voraus, die nur durch ein entsprechendes Studium
erworben werden konnen. Auch ist es wichtig und sinnvoll, dass sich die
Grundschullehrer mit den Lehrern der Sekundarstufe I austauschen und Probleme
beim Ubergang gemeinsam 16sen. Trotzdem muss man aber den
Fremdsprachenunterricht der Sekundarstufe deutlich vom Fremdsprachenlernen
der Grundschule unterscheiden. In der Grundschule sollen Lernen an konkreten
Situationen, viel Zeit fiir Ubung und Wiederholung, sowie der spielerische Aspekt
den Vorrang haben vor dem formalen Lernen von Regeln und GesetzmaBigkeiten.
Nur ein auf das Wesentliche begrenzter und kindgeméfBer Wortschatz darf
tiberhaupt zum Einsatz kommen. (Peltzner-Karpf, 1994, S. 12)

Es gibt fiir die Schiiler zahlreiche Mdglichkeiten die sprachliche und kulturelle
Vielfalt in der unmittelbaren Umgebung zu entdecken. Sie kdnnen Worter aus
fremden Sprachen sammeln, die beispielsweise im Radio oder Fernsehen zu héren
sind. Auch wiére es sinnvoll die Namen der Sprachen zu kennen, die die Kinder in
der Klasse oder Schule sprechen. Es lassen sich Plakate erstellen, auf denen die
Kinder mit ihren unterschiedlichen Sprachen vorgestellt werden. Die Schiiler
konnen entdecken, dass es unterschiedliche Schriften gibt und sollten unter
anderem auch einmal am muttersprachlichen Unterricht der auslédndischen Kinder
teilnehmen. Dies alles sind gute Moglichkeiten um die sprachliche Vielfalt im
eigenen Umfeld zu entdecken und die Bedeutung von Sprachen zu erkennen.
(Burk, 1992, S. 14 f.)

Bei der Sprachenbegegnung gibt es beziiglich der Wahl der Sprachen keine
iibergeordneten Vorziige. Allerdings sollten die kulturellen Aspekte eine wichtige
Rolle spielen um andere kulturelle Bezugssysteme kennen zu lernen. Die
Begegnung mit fremden Sprachen dient vor allem der Erweiterung sozialer und
kultureller =~ Handlungsfahigkeit.  Handelndes,  situationsbezogenes  und
interkulturelles Lernen, sowie Ganzheitlichkeit und Schiilerorientierung miissen
im Vordergrund des Unterrichts stehen. Auch der Fremdsprachenunterricht sollte
anschaulich sein, zum Handeln anregen und spielerische bzw. musische Elemente
integrieren. Der Schwerpunkte liegt im Sprechen der fremden Sprache und im
Horverstehen. Lesen und Schreiben dienen nur zur Unterstiitzung. Die Grammatik

sollte nur anwendungsbezogen in ihren Grundziigen thematisiert werden. Damit



Lernfreude und Ungezwungenheit nicht verloren gehen, ist auf Leistungsmessung
und Lernzielkontrollen zu verzichten. (Burk, 1992, S. 17 f.)

Vor allem im Heimat- und Sachunterricht gibt es zahlreiche situations- und
handlungsbezogene Ankniipfungspunkte fiir das Fremdsprachenlernen. Der
Lehrplan 2000 nennt fiir die 3. Jahrgangsstufe als Themenbereiche: Korper,
Kleidung, Befinden, Essen und Trinken, Familie und Freunde, Schule, Natur,
Brauchtum und Feste im Jahreskreis. In der 4. Jahrgangsstufe eignen sich vor
allem folgende Themen fiir das Fremdsprachenlernen: Haus und Wohnung,
Einkaufen, Freizeit und Reiseland England/ Frankreich/ Italien. Neben dieses
Themenbereichen sind ebenso auch authentische Materialien von Bedeutung fiir
die Vermittlung. Bilder- und Kinderbiicher, Lieder, Tdnze, Spiele aller Art,
Malerei und Musik, Filme, Kindersendungen und ausgewéhlte Gegenstinde aus
fremden Lindern sind die Grundlage eines guten Fremdsprachenunterrichts. Die
Schiiler sollen sich handelnd mit den Materialien auseinandersetzen. (Lehrplan,
2000, S. 30)

Als Unterrichtssprache soll durchwegs die Fremdsprache verwendet werden. In
bestimmten Situationen kann aber auch auf die deutsche Sprache zuriickgegriffen
werden. Moglichkeiten der Begegnung mit anderssprachigen Menschen in Form
von Schul- oder Stiddtepartnerschaften fordern die Motivation und steigern den
Lernerfolg. Dadurch, dass im Unterricht viel gesprochen werden soll, ist eine
korrekte Aussprache des Lehrers von elementarer Bedeutung. Der
facheriibergreifende Aspekt und die Beriicksichtigung regionaler Gegebenheiten
und Besonderheiten miissen ebenfalls mit einbezogen werden um einen
ganzheitlichen, erlebnisorientierten Unterricht zu erreichen. Kreativitdt und
Phantasie der Kinder sollen gefordert und Féhigkeiten zum Entdecken, Gestalten
und Sprechen entwickelt werden. Spielerisches Lernen, handlungsorientiertes
Lernen und Kommunikation sind die Grundsteine des Fremdsprachenunterrichts
in der Grundschule. (Lehrplan, 2000, S. 29)

Das Fremdsprachenlernen darf aber nicht in isolierten, kleinen, wdchentlichen
Einheiten stattfinden, sondern muss in Sinn- und Sachzusammenhinge eingebettet
sein. Hierfiir eignet sich vor allem der projektorientierte Unterricht. Spiele aus
fremden Landern in der entsprechenden Sprache, gemeinsames Kochen und Essen
von ausldndischen Gerichten, spielerisches Erlernen von GruBformen in den

verschiedenen Sprachen der Mitschiiler und das Eingehen auf unterschiedliche



Feste und Feiern bieten Gelegenheiten sich kulturell und sprachlich

auszutauschen und voneinander zu lernen. (Burk, 1992, S. 97 ft)

3.6. Projekt ..Bilingualer Unterricht (Comenius 2.1)

Zu Beginn ist erst einmal der Begriff ,,Bilingualer Unterricht zu kldren. Der
bilinguale Unterricht hingt eng mit dem Begriff ,,Immersion® zusammen. Von
Immersion spricht man, wenn ein Teil der fachlichen Inhalte in einer fiir die
Lernenden fremden Sprache vermittelt wird. Dabei muss mindestens 50% der
Unterrichtszeit auf das Vermitteln von Fachinhalten in einer Sprache, die fiir die
Mehrheit der Schiiler eines Landes nicht die Erstsprache ist, verwendet werden.
Immersion bezeichnet also eine Methode, bei der eine Fremdsprache als
Unterrichtssprache zur Vermittlung von Fachinhalten verwendet wird. Diesem
Begriff gegeniiber steht der bilinguale Unterricht. , Bilingualer Unterricht als
,»Methode* zielt auf den Erwerb einer Fremdsprache {iber das Sachlernen [...].
(ZydatiB3, 2000, S. 27)

Samtliche Immersionsmodelle sind eine Art Unterkategorie des zweisprachigen
Unterrichts mit dem Ziel einer zweisprachigen Erziehung. Dazu miissen natiirlich
bestimmte Kriterien und Merkmale erfiillt sein. Nach Swain und Johnson
unterscheidet man dabei acht zentrale Merkmale eines Immersionsprogramms.
Zum einen muss eine Zweit- oder Fremdsprache zur Vermittlung von
Fachinhalten als Unterrichtssprache verwendet werden. Das
Immersionscurriculum deckt sich dabei im Wesentlichen mit dem Lehrplan der
jeweiligen Regelschule. Des weiteren muss die Mutter- oder Erstsprache des
Schiilers gezielt unterstiitzt werden. Die Begegnung mit der Zweitsprache ist
hauptsdchlich auf das Klassenzimmer beschrankt. Es muss zudem beriicksichtigt
werden, dass die Kinder mit einem vergleichbaren und in der Regel begrenzten
Sprachfdhigkeitsniveau an die zweite Sprache herantreten. Die Lehrkrifte sind
zweisprachig und die Schulkultur eines solchen Programms wird weitgehend von
der soziokulturellen Realitét der jeweiligen Umgebungssprache geprégt. (ZydatiB,
2000, S. 27 f)

Bilingualer Unterricht und andere Immersionsmodelle stellen einen hohen
Anspruch an Schule, Lehrer, Schiiler und Eltern. Die Ausstattung der Schule muss

sich der neuen Unterrichtsmethode anpassen. Entsprechende Lehrerfortbildungen



und muttersprachliche Lehrkrifte sind der Grundstein fiir guten bilingualen
Unterricht. Auch Unterrichtsmaterial und Lehrpldane miissen sich den verdnderten
Verhiltnissen anpassen. Auf Schiiler und Lehrer kommt zudem eine hohere
Stundenzahl zu, um den Lehrplaninhalten und der zweiten Sprache gerecht zu
werden. Von allen Beteiligten wird mehr Einsatz und Engagement gefordert als
im ,,normalen® Unterricht. Ohne eine sinnvolle Einbindung der Eltern in die
schulische Arbeit und kontinuierlichen Austausch ist kein effektiver Erfolg
garantiert. Im Unterricht ist zu beachten, dass Mathematik meistens in deutscher
Sprache unterrichtet wird, wéhrend der sachkundliche Unterricht in der nicht
deutschen Partnersprache abgehalten werden sollte. Auch auBerunterrichtliche
Aktivititen und das Schulleben sollten hin und wieder in der Fremdsprache
stattfinden. (Zydati3, 2000, S. 29 f.)

Nur eine Verzahnung von Sache und Sprache sichert den Erfolg bilingualen
Unterrichts. Als Ziel wird gesetzt, dass bei den Schiilern am Ende der 4. Klasse
Horverstehen, Sprech-, Lese- und Schreibfihigkeiten gesichert sind und alle
Kinder am Fachunterricht in einer Fremdsprache erfolgreich teilnehmen kdnnen.
Sukopp formuliert die Grundsétze eines solchen bilingualen Unterrichts wie folgt:
,Partnersprach- und Sachunterricht bilden didaktisch eine Einheit, wobei Themen
der Sachkunde im Zentrum einer lernbereichsiibergreifenden Planung und
Gestaltung des Unterrichts stehen sollen. Auch wenn am Beginn des bilingualen
Sprachgebrauchs fremdsprachendidaktischer Unterricht in gesonderten Stunden
erteilt wird, die Kinder vielmehr funktional, situativ und spielerisch an die
Partnersprache herangefiihrt werden, lassen sich erhohte Forderungen an
Lernmotivation und Konzentration nicht ausschlieBen.* (Zydati3, 2000, S. 21)
Dabei muss allerdings bedacht werden, dass der Partnersprachenunterricht nicht
mit einem friih einsetzenden Fremdsprachenunterricht identisch ist. Die
kommunikative Begegnung ist lernbereichsiibergreifend der Mittelpunkt des
Spracherwerbs. Sachlich relevante Unterrichtsgegenstinde kdnnen gute Anldsse
fiir den Spracherwerb der Partnersprache bieten. Ziel ist eine Kompetenz in zwei
Sprachen, wobei grundsitzlich immer eine Sprache die ,,starke” und eine die
»schwache® Sprache sein wird. Die Schiiler sollen in beiden Sprachen zu Hause
sein und dennoch die beiden Sprachen funktional immer trennen konnen.

Zweisprachigkeit ist dabei kein Zustand, sondern ein dynamischer Prozess, der



auch tiiber die Schule hinaus fortgefiihrt werden muss. Somit ist eine Kooperation

mit weiterfithrenden Schulen unerlisslich. (Zydatif3, 2000, S. 20, 55 ff.)

Denn erst nach mehreren tausend Unterrichtsstunden in der fremden Sprache kann
man von Zweisprachigkeit sprechen. Zudem muss die zeitliche Abfolge des
weiterfilhrenden Sprachenangebots bedacht werden, um die Schiiler nicht zu
iiberfordern. Als Teilnehmer der Projektgruppe ,,Bilingualer Unterricht als Beitrag
zur Forderung von Mehrsprachigkeit in Europa® im Rahmen eines Comenius 2.1.
- Projektes mdchte ich im Folgenden das Projekt und die geplanten Aktivitidten
kurz vorstellen. Da das Projekt erst dieses Jahr angelaufen ist und einen
Zeitrahmen von etwa drei Jahren einnimmt, kann ich hier nur Tendenzen und

keine gesicherten Ergebnisse darstellen.

3.6.1. Projektbeschreibung

Das Projekt ,Bilingualer Unterricht als Beitrag zur Forderung von
Mehrsprachigkeit in Europa® wendet sich an Lehrer und Lehrerinnen im Primar-
und Sekundarbereich allgemeinbildender Schulen, die bereits bilingualen
Unterricht in einem Sachfach unterrichten oder die Absicht haben, einen solchen
zu erteilen. Das Projekt zielt darauf den bilingualen Unterricht an Primar- und
Sekundarschulen zu stirken und auszubauen, universitire Forschung und
schulische Praxis miteinander zu verkniipfen. Deutsche, spanische und finnische
Schulen sollen auf Lehrerebene personell (durch Sprach- und Studienaufenthalte)
und virtuell (durch Einrichtung eines Internet - Workshops) miteinander vernetzt
und die Zusammenarbeit untereinander durch nationale und transnationale
Projekte gefordert und intensiviert werden.

Im Rahmen des Projektes werden dazu empirische Untersuchungen zum Ist -
Stand des bilingualen Unterrichts in den jeweiligen Regionen durchgefiihrt,
didaktisches und methodisches Material fiir Lehrer und Lehrerinnen sowie
Schiilermaterialien entwickelt und auf verschiedenen Medien allgemein
zugénglich gemacht. Schulinterne und schulexterne Fortbildungsveranstaltungen
auf jeweils nationaler und européischer Ebene sowie Mobilititsmafinahmen fiir

Projektbeteiligte werden durchgefiihrt. Als Projektergebnisse werden ein



Handbuch und ein Materialband zum bilingualen Unterricht in Printform, auf CD
- Rom und fiir das Internet produziert. Ein virtueller Workshop wird als
Kommunikationshilfe, Prasentationsforum und Materialspeicher eingerichtet, der
auch langerfristig und projekttranszendierend zur Verfiigung steht. Teilnehmer
dieser Arbeitsgruppe sind Lehrer und Lehrerinnen der verschiedenen Schulstufen,

Universititsdozenten, eine Lehramtsanwérterin und eine Lehramtsstudentin.

3.6.2. Projektaktivititen

Die Projektaktivititen sind im Moment auf drei Jahre hin ausgelegt und geplant.
Im ersten Projektjahr stehen Planung, Ausarbeitung und Herstellung eines
,Handbuchs zum bilingualen Unterricht” im Vordergrund. Das Handbuch besteht
aus theorctisch - wissenschaftlichen Artikeln, die den aktuellen Stand der
Forschung zum bilingualen Unterricht reflektieren. Methodische und didaktische
Handreichungen fiir Lehrer und Lehrerinnen, die Lernziele und Lerninhalte,
Unterrichtsformen, Lernzielkontrollen und anderes enthalten runden das
Handbuch ab. Das Buch enthilt des weiteren exemplarische Erfahrungsberichte
von bereits bilingual unterrichtenden Lehrern und Lehrerinnen in verschiedenen
Fachern und auf verschiedenen Stufen und einen Informationsteil mit
Bibliographie und Internetadressen.

Eine gebiihrende Beriicksichtigung der schulischen und unterrichtlichen
Besonderheiten der beteiligten Partnerldnder, der jeweils unterschiedlichen
Arbeits- und Unterrichtsbedingungen in der Primar- und Sekundarstufe sowie die
Darstellung sachspezifischer Probleme ist gewihrleistet. Der Umfang des
Handbuchs ist auf ca. 200 Seiten veranschlagt und erscheint im Februar 2003
zunéchst in den Sprachen Deutsch, Finnisch und Spanisch und soll in der ganzen
EU verbreitet und verstanden werden. Das Handbuch wird zu je einem Drittel von
den Partnerlindern Deutschland, Finnland und Spanien erstellt. Als zweiten
Schwerpunkt fiir das erste Projektjahr ist der Aufbau nationaler Internetseiten, auf
denen sich die beteiligten Einrichtungen prisentieren und den jeweiligen Stand
des Arbeitsprozesses reflektieren, geplant.

Im zweiten Projektjahr stehen Planung, Ausarbeitung und Herstellung eines

»Materialbandes zum bilingualen Unterricht an. Der Materialband besteht aus



ausgearbeiteten  Unterrichtssequenzen fir  verschiedene Sachficher,
exemplarischen Einzelstunden, Vorschliage fiir Projektunterricht,
Gruppenunterricht und kreativen Unterricht. Er enthdlt Vorschlige fiir
Lernzielkontrollen, Priifungsaufgaben und &hnliches. Es wird besonderer Wert
darauf gelegt, dass der jeweils kulturelle Kontext der beteiligten Partnerldnder
dabei ausreichend Beriicksichtigung findet und interkulturellen Aspekten
ausreichend Platz eingerdumt wird. Der Umfang des Materialbandes ist ebenfalls
auf ca. 200 Seiten veranschlagt und erscheint wiederum zunéchst in Deutsch,
Finnisch und Spanisch. Auch die nationalen Internetseiten sollen in diesem Jahr
ausgebaut und weiterentwickelt werden.

Im dritten Projektjahr werden Handbuch und Materialband einer kritischen
Revision unterzogen und gegebenenfalls {iberarbeitet, korrigiert und erginzt. Die
bisher in Printform vorliegenden Arbeitsergebnisse werden auf CD - Rom
verfligbar gemacht. Es erfolgt die Einrichtung eines virtuellen Workshops, der als
Materialspeicher (Ablage von Dokumenten, Arbeitsergebnissen, etc.), als
Kommunikationsorgan (Einrichtung privater E-Mail - Késten fiir alle am Projekt
beteiligten Personen, Chat - Rooms, usw.) und als Prisentationsforum
(Darstellung  der beteiligten Schulen und Institutionen sowie der
Projektergebnisse) genutzt werden soll. Er soll auch projekttranszendierend und
langerfristig als Grundlage und Ausgangspunkt fiir neue Partnerschaften und
Projekte zur Verfliigung stehen. AbschlieBend ist die Organisation und
Durchfithrung eines im Comenius - Katalog ausgeschriebenen Europdischen
Fortbildungskurses (Comenius 2.2.) zum Thema ,,Bilingualer Unterricht* geplant.
Uber den genauen Inhalt des Handbuchs und die Entwicklung der geplanten
Projektaktivititen kann an dieser Stelle leider nicht priziser eingegangen werden,
da das Projekt noch in der Anfangsphase steckt und erst ein einmaliges Treffen

aller Teilnehmer der Partnerlédnder stattgefunden hat.



4. Praktische Umsetzung

4.1. Lehrplanbezug

Das Projektthema ,,Spanien - Kinder begegnen einer fremden Kultur* hat einen
unmittelbaren Bezug zum Lehrplan fiir die Grundschule 2000. Es ist dem
Themenpunkt 4.4.2. im Heimat- und Sachunterricht fiir die 4. Jahrgangsstufe
zuzuordnen. Der Lehrplan nennt diesen Punkt ,,Wir in der Welt - die Welt bei

uns‘. Die Schiiler sollen das Aufeinandertreffen und Vermischen verschiedener



Kulturen im eigenen Umfeld feststellen. Als Anregungen fiir die unterrichtliche
Umsetzung nennt der Lehrplan den Umgang mit ausldndischen Kindern in der
Klasse. Des weiteren konnen gastronomische Betriebe am Heimatort und das
Warenangebot aus anderen Léndern in den Blickpunkt geriickt werden. Ebenso
dienen kulturelle Veranstaltungen dem Kennenlernen einer fremden Kultur. Die
Schiiler sollen in der Lage sein sich mit Karte und Globus auf der Erde einen
Uberblick verschaffen zu koénnen und iiber Herkunftslinder und -orte Bescheid
wissen.

Als zweites Lernziel nennt der Lehrplan das Erkunden der Lebensweisen von
Kindern in oder aus anderen Léndern und Kulturen. Dies kann erfolgen, indem
man den Schiilern den Alltag in einem anderen Land oder in einer anderen Kultur
ndher bringt. Als Anregungen beschreibt der Lehrplan das Vermitteln von
Spielen, Arbeit und Schule der Kinder in fremden Léndern. Auch Kleidung,
Erndhrung, Familie, Religion, Brauche, Feste und &dhnliches konnen laut Lehrplan
thematisiert werden. Spiele erproben, gemeinsam kochen, Feste feiern und
Kontakte zu Partnerschulen iibernehmen sind weitere Mdglichkeiten eine fremde
Kultur bzw. ein fremdes Land zu erkunden.

Die interkulturelle Erziehung fillt ebenfalls darunter. Es geht laut Lehrplan
darum, unterschiedliche Lebensweisen zu achten, indem man Toleranz, Respekt
und Wertschidtzung gegeniiber anderen Sichtweisen zeigt. Das Anderssein muss
als Bereicherung erfahren werden. Bei dem Spanienprojekt wird unter anderem
versucht diese Aspekte des Lehrplans zu verwirklichen. Anhand des konkreten
Landes Spanien sollen die Schiiler von der Lebensweise dieser Kinder erfahren

und lernen sich in eine fremde Kultur zu versetzen.

4.2. Voriberlegungen und Vorbereitungen

Ausgehend vom Lehrplan und der Projektinitiative von meiner Seite begannen die
Voriiberlegungen und Vorbereitungen zu einem konkreten Projekt hin. Nach
Gesprachen mit der Klassenlehrerin iiber die Interessen der Schiiler und durch
meine Kenntnisse iiber Spanien und die spanische Sprache wurde sehr schnell
Spanien als Projektthema exemplarisch fiir andere Léander und Kulturen

ausgewdhlt. In einer langeren Vorbereitungsphase wurden Projektskizze und



Projektplan erstellt, sowie die spétere Projektdurchfiihrung und -dokumentation
organisiert. Ausgehend von einem Vorgesprich in der Klasse iiber das
bevorstehende Projekt, in dem die Schiiller Wiinsche und Anregungen duflern
konnten, wurden die Ziele und Inhalte fiir das Spanienprojekt festgelegt.

Die Inhalte und Ziele beziehen sich sowohl auf die Landeskunde, die Kultur und
die Sprachbegegnung. Die Schiiler sollen einen Uberblick erhalten iiber das Land
Spanien und seine geographischen Merkmale bzw. Besonderheiten. Sie sollen den
Umgang mit Atlaskarten einiiben und anhand einer topographischen Karte die
einzelnen Landschaftsmerkmale, wie etwa Gebirge, Fliisse, Stddte und
Nachbarldnder beschreiben konnen. AuBerdem sollen die Schiiler das Land
Spanien mit Hilfe einer Weltkarte lokalisieren und einen Vergleich beziiglich
geographischer Lage und Landesgréfe zu Deutschland herstellen konnen.

In Bezug auf die spanische Sprache ist eine spielerische Sprachbegegnung
anzustreben. Die Schiiler sollen einfache spanische Dialoge, die Zahlen bis zehn,
die bekanntesten Farben und ausgewihlte Tiernamen auf kindgerechte Weise
erlernen. Dabei wird nicht so sehr Wert gelegt auf eine korrekte Schreibweise und
ausgefeilte Grammatik, sondern Aussprache und erste Kontakte zu einer neuen
Sprache stehen im Mittelpunkt der Vermittlung. Sie sollen offen werden fiir eine
neue Sprache und ungehemmtes Sprechen lernen, indem sie auch Fehler begehen
diirfen.

Den dritten Spanienblock stellt die fremde Kultur Spaniens dar. Nach
Interessenlage der Klasse werden auch bei diesem Teil Schwerpunkte gelegt. So
stethen vor allem das Leben und der Schulalltag spanischer Schiiler im
Vordergrund. Die Schiiler sollen ihren eigenen Alltag reflektieren und ihn mit
dem Leben spanischer Kinder vergleichen konnen. Auch die unterschiedlichen
Schulsysteme der beiden Linder werden verglichen und auf Unterschiede hin
untersucht. Besonderheiten aus Sport und Spiel in Spanien werden den Schiilern
in Theorie und Praxis vermittelt. Mit Hilfe von Fotos und Geschichten wird das
Leben und die Kultur Spaniens verdeutlicht. Natiirlich darf auch das spanische
Essen und eine spanische Fiesta nicht fehlen. Die Schiiler sollen einen Einblick
gewinnen in die Essgewohnheiten einer fremden Kultur und typische Sii3speisen
probieren diirfen.

Weitere soziale, emotionale und pragmatische Lernziele werden hier nur kurz

beschrieben. Die Schiiler sollen lernen mit einem Arbeitspartner oder in einer



kleinen Gruppe gemeinsam Aufgaben bewiltigen zu konnen. Sie sollen einfache
Collagen und Wandzeitungen zu bestimmten Themen anfertigen, sich gemeinsam
kreativ mit Problemen auseinandersetzen und diese in der Gruppe 16sen koénnen.
Lernziele aus den Bereichen der interkulturellen Erziehung und der
Fremdsprachenbegegnung werden hier nicht explizit angesprochen, da diese
bereits ausfiihrlich oben beschrieben wurden.

Nach Festsetzung der Inhalte und Lernziele erfolgt die Uberlegung beziiglich der
Unterrichtsmethoden und notwendigen Unterrichtsmedien. Fiir viele Aspekte des
Projektes eignet sich das Klassengesprich und verschiedene Spielformen, wie
zum Beispiel Rollenspiele. Beziiglich der Arbeitsformen bieten sich Partner- und
Gruppenarbeiten an. Es ist darauf zu achten, dass den Schiilern moglichst viel
Selbsttatigkeit und Mitbestimmung bzw. Verantwortung zukommt. Durch den
teils facheriibergreifenden Charakter ist vor allem die intrinsische Motivation in
der Klasse hoch. Schon Wochen vor dem Projekt muss man sich um die nétigen
Medien und Arbeitsmaterialien kiimmern. Hierfiir ist es sinnvoll sich vor Ort im
Schullandheim {iber Réaumlichkeiten und Medienangebot zu informieren.
Absprachen mit der Schullandheimleitung verhindern bdse Uberraschungen bei
der Durchfiihrung des Projektes.

Medien, wie etwa Diaprojektor, CD - Player, Weltkarte und &hnliches sind bereits
vorhanden. Atlanten, Fotos/ Dias, Musikkassetten, spanische SiiBigkeiten,
Kochzutaten, Plakate, Stifte, Reisekataloge, leere Karteikarten, Blankoquartett
und die Biicher bzw. Arbeitsmaterialien fiir den Freiarbeitstisch miissen vorher
organisiert und mitgenommen werden. Ziel dieses Freiarbeitstisches ist es, den
Schiilern auch in ihrer Freizeit im Schullandheim die Moglichkeit zu geben sich
selbstindig mit dem Projektthema auseinanderzusetzen. Zur Verfiigung stehen
den Kindern Spanienpuzzles, spanische Kinderbiicher, Biicher iiber Geschichten
von Don Quijote und spanische Mairchen, Kastagnetten und spanische
Geldmiinzen, spanische Worterbiicher speziell fiir Kinder und Materialien, die die
Schiiler im Laufe der Projektwoche selber gestalten. Abschliefend gilt es in
Zusammenarbeit mit der Klassenlehrerin einen exakten, aber dennoch flexiblen
Zeitplan zu erstellen und sich auf konkrete Moglichkeiten der

Projektdokumentation zu einigen.



Zu den Vorbereitungen gehort es auch, via Internet eine geeignete Partnerschule
in Spanien zu suchen, die bereit ist sich an dem Projekt zu beteiligen. Die
Partnerschiiler sollen dabei etwa im gleichen Alter sein wie ,,unsere Schiiler und
tiber gute Kenntnisse der deutschen Sprache verfiigen, damit ein Kontakt und
Informationsaustausch zwischen den Klassen entstehen kann. Des weiteren hat
man die Aufgabe ein Arbeitsheft oder Arbeitsblitter zu erstellen, anhand derer die
Schiiler die Inhalte erarbeiten und liben konnen. In diesem Fall scheint ein
Arbeitsheft als geeignet, da die Schiiler somit auch noch nach der Projektwoche
eine Erinnerung in Hénden halten kénnen.

Nach Abschluss aller Vorbereitungen ist es unerlédsslich auch die Eltern tiber das
Projektvorhaben zu informieren. Auf einem Elternabend und durch Elternbriefe
erfahren die Eltern alles Wissenswerte iiber das Spanienprojekt und kénnen unter
Umstidnden noch Fragen zu Unklarheiten bei der Durchfiihrung stellen. Fiir den
Fall, dass man Schiiler fotografieren will und die Fotos in einer Veroffentlichung
(z.B. Zulassungsarbeit) erscheinen sollen, muss man die Eltern um Einverstindnis
bitten. Nicht allen Eltern ist es recht, dass Fotos ihrer Kinder ausgestellt und fiir
diese Arbeit verwendet werden. Fiir die spidter gestaltete Website der
Schulhomepage ist es rechtlich grundsétzlich verboten Fotos, auf denen Schiiler
abgebildet sind, zu verwenden.

4.3. Durchfiihrung als Projektwoche im Schullandheim

Der Grund fiir die Durchfiihrung des Spanienprojektes als Kompaktveranstaltung
wihrend eines Schullandheimaufenthalts hat viele Griinde. Ein wesentlicher
Vorteil von Schullandheimaufenthalten ist die zur Verfiigung stehende Zeit.
Keine Schulglocken oder Termine konnen das Projekt in einen fixen Zeitrahmen
pressen. Man kann flexibel auf die Bediirfnisse der Schiiler eingehen und einen
spannungsfreien Raum schaffen. Solch ein Projekt wiirde den normalen
Schulalltag sicherlich behindern und den lehrplanméBigen Freiraum sprengen. Im
Schullandheim ist auch das Lehrer - Schiiler - Verhiltnis wesentlich entspannter
und die Motivation zum gemeinsamen Handeln grofer.

Eine weiterer Vorteil ergibt sich aus organisatorischer Sicht. Es sind keine
Absprachen mit Kollegen und Schulleitung n6tig und die rdumlichen
Moglichkeiten sind vielfdltiger. Gruppenrdume, Freigelinde und Kiiche

ermoglichen eine problemlose Durchfiilhrung des Projektes. Durch eine



Projektwoche werden Arbeitsfluss und Motivation nicht durch andere Fiacher oder
lange Zeitspannen unterbrochen. Man verliert nicht so schnell den roten Faden
und das Ziel aus den Augen. Aus allen diesen Vorteilen heraus habe ich mich also

fiir eine Projektwoche entschieden.

4.3.1. Dienstag, 6. Mirz 2001

Am ersten Tag des Spanienprojektes steht die Einfiihrung in das Land Spanien
und die spanische Sprache im Vordergrund. Erste spanische Vokabeln und
Dialoge, sowie eine Einfithrung in die Landeskunde Spaniens bestimmen diesen
Tag. Zum Abschluss wird ein moderner, typisch spanischer Tanz gelernt. Wie
auch an den folgenden Tagen bestimmen die Interessen der Schiiler den

Tagesablauf und das jeweilige Programm.

4.3.1.1. Motivation: Begriifung in Spanisch

Das Spanienprojekt beginnt am zweiten Tag des Schullandheimaufenthalts. Die
Schiiler sitzen im Stuhlkreis und warten gespannt auf das, was die ndchsten drei
Tage auf sie zukommen wird. In die Stille spreche ich in flieBendem, sehr
schnellen Spanisch folgenden Text:

,» Hola nifios del curso cuatro a. Me llamo Daniela Huber. Estoy aqui para
contaros algo sobre mi pais mas preferido - Espafia. Vamos a hablar sobre el pais,
la lengua Espafiol, la cultura, la escuela, los animales, los nimeros, los colores y
mas que queréis. Si tenéis preguntas o queréis aprender mas, podéis dirigirse a mi.
Muchas gracias a sefiora Nichtl, quien me ha invitado a Violau. Bueno, entonces
que os divertis mucho!*

Die Schiiler schauen sich verwundert an uns wissen nicht, wie sie darauf reagieren
sollen. Auf die Frage, ob sie etwas verstanden haben, schiitteln alle nur den Kopf.
Sie bekommen den Text nochmal sehr langsam vorgetragen und verstehen
natilirlich immer noch nicht mehr. Ich frage die Schiiler, woran es liegt, dass sie
nichts verstehen. Wurde der Text vielleicht zu schnell, zu leise oder zu schlampig
gesprochen. Die Klasse antwortet darauf, dass das eine andere Sprache sein muss,
die sie nicht konnen und deshalb nichts verstehen. Die Schiiler werden angeregt
zu erziahlen, was sie vielleicht doch verstanden haben oder um was es sich bei

dem Text gehandelt haben konnte.



Es ist erstaunlich, wie viele Worter oder Sinnzusammenhinge die Klasse
verstanden hat. Vor allem die italienischen Kinder konnten fast den gesamten
Text ,,entschliisseln®“. Worte wie ,,colores®, ,,animales, ,nimeros®, ,,sefiora®,
»~muchos gracias* und natiirlich die Namen der Klassenlehrerin und meiner
wurden sehr schnell verstanden, so dass sie dann doch letztendlich wussten, um
was es sich bei dem Text handelte. Abschliefend iibersetze ich den Text und lese
thn nochmals fiir alle in Deutsch vor:

,, Hallo Kinder der Klasse 4a. Ich hei3e Daniela Huber. Ich bin hier, um euch
einiges tiber mein Lieblingsland Spanien zu erzidhlen. Wir wollen {iber das Land,
die spanische Sprache, die Kultur, die Schule, die Tiere, die Zahlen, die Farben
und tber das was ihr wollt sprechen. Wenn ihr Fragen habt oder mehr wissen
wollt, konnt ihr euch an mich wenden. Vielen Dank an Frau Nichtl, die mich nach
Violau eingeladen hat. Dann wiinsche ich euch viel Spaf3!“

Nach diesem Einstieg in das Spanienprojekt wollen die Kinder selbstverstandlich
thre ersten spanischen Worter lernen, damit sie sich im Schullandheim auf
Spanisch begriilen konnen. Ich spreche ihnen die einfachsten Vokabeln, die sie
zur BegriiBung benotigen, vor und die Klasse spricht sie mir anschlieend nach.
,Hola“ bedeutet ,,Hallo“ und ,,Adidés” kann man mit , Tschiiss* iibersetzen.
Nachdem diese Worter relativ schnell geldufig waren, erweitere ich ithr Wissen.
Sie lernen sich einander vorzustellen und nach dem Namen zu fragen. ,,Me llamo
Susi, y ta?* heilit ,,Ich heile Susi, und du?*.

Nach diesem Prinzip veranstalte ich ein kleines Rollenspiel, in dem sich jeweils
zwei Schiiler begriiBen und einander nach dem Namen fragen sollen. Dabei wird
aus dem Stuhlkreis ein Stuhl herausgenommen, so dass immer ein Schiiler iibrig
bleibt und in der Mitte steht. Dieser Schiiler muss nun auf einen andern zugehen,
ihn begriilen, sich vorstellen und ihn nach seinem Namen fragen. Nach diesem
kleinen Frage - Antwort - Spiel tauschen die beiden Kinder ihre Plitze, so dass
nun der Andere in der Mitte steht und einen Schiiler im Stuhlkreis begriiBen muss.
Dieser Dialog wurde den Schiilern so geldufig, dass sie sich wihrend des
gesamten Schullandheimaufenthalts und auch noch danach in der Schule

gegenseitig so begriifiten.

4.3.1.2. Festhalten von Vorwissen




Nach dieser ersten Phase der Anndherung an eine fremde Sprache, diirfen die
Kinder nun einmal selber erzdhlen, was sie schon iiber Spanien wissen. Eine rege
Unterhaltung entsteht, in der die Schiiler ihre Erfahrungen mit Spanien
austauschen. An dieses Gesprich schlie3t sich eine kleine Gruppenarbeit an. Jede
Gruppe hat die Aufgabe ein Plakat zu gestalten, indem die Schiiler Bilder zu
Spanien malen und Assoziationen zu diesem Land aufschreiben sollen.

Nach diesem Brainstorming darf natiirlich jede Gruppe ihre Ergebnisse
prisentieren. Die Plakate waren teils richtige Kunstwerke. Oft wurden die
typischen Klischees Spaniens angesprochen, wie z.B. Stierkampf, das Meer und
die Palmen. Auch die Namen bekannter spanischer Stiddte und die neu gelernten
Vokabeln wurden in den Werken wiedergegeben. Mit den Worten ,,ich hoffe, dass
ihr nach dieser Woche mehr wisst iiber Spanien®, motiviere ich die Schiiler fiir
das Projekt. AbschlieBend diirfen die Gruppen ihre Plakate im Gruppenraum des

Schullandheims aufhéngen.

4.3.1.3. Einfiihrung der Arbeitshefte

Damit die Schiiler sich auch noch nach dem Schullandheimaufenthalt an das
Spanienprojekt erinnern, bekommen sie zu Beginn schon ein kleines Arbeitsheft
ausgeteilt, das nach und nach durchgearbeitet wird. Dieses Heftchen beinhaltet
nicht nur Lern- und Ubungseinheiten zur spanischen Sprache, sondern enthilt
auch kleine Informationseinheiten zur Landeskunde, Spiel und Sport in Spanien.
Des weiteren ist auch Platz gelassen, damit die Kinder eigene Vokabeln, die sie
sich besonders merken wollen, und ihre eigenen Erfahrungen festhalten konnen.
Die Schiiler haben erst einmal Zeit sich selber das Heft in Ruhe durchzuschauen.

AnschlieBend wiederholen wir noch einmal gemeinsam die Vokabeln zur
BegriiBung und lesen die entsprechenden Seiten im Arbeitsheft durch. Den
Schiilern wird das Angebot gemacht, in ihrer Freizeit die Bilder dieser zwei Seiten
anzumalen. Das Titelblatt des Heftchen zeigt die Landkarte von Spanien und die
spanische Flagge. Im Unterrichtsgespridch werden die Farben der Fahne erarbeitet
und anschlieend im Arbeitsheft entsprechend angemalt. Der Vormittag dieses
ersten Tages endet mit Freizeit, die viele Schiiler dazu nutzten, sich auf spanisch

zu unterhalten und das Arbeitsheft bunt zu gestalten.

4.3.1.4. Kennenlernen der Zahlen




Am Nachmittag folgt der ndchste Block, indem die Schiiler sich mit den Zahlen
von eins bis zehn auf spanisch beschéftigen. Die Klasse sitzt im Stuhlkreis und
jeder Schiiler bekommt ein Kértchen mit einer der zehn Zahlen. Zu Beginn zéihle
ich auf spanisch von eins bis zehn und lasse die Schiiler nach Gemeinsamkeiten
zwischen den deutschen und den spanischen Zahlen suchen. An Hand dieser
Ahnlichkeiten erstellen sich die Kinder Eselsbriicken, um sich die Zahlen leichter
merken zu konnen. Beispielsweise wurde ,tres“ mit ,,drei” in Verbindung
gebracht, weil es &dhnlich anklingt. ,,Cuatro® fiir ,vier wird mit Quartett
assoziiert, bei dem jeweils vier Karten zusammen gehoren. ,,Seis* und ,,siete*
klingen jeweils wie die deutschen Zahlen ,,sechs* und ,,sieben®.

Nach diesem Prinzip kénnen sich die Schiiler alle Zahlen sehr schnell einpragen.
Nun wiederhole ich die Zahlen nochmals auf spanisch und die Kinder haben die
Aufgabe immer dann von ihren Stiihlen aufzustehen, wenn ihre Zahl genannt
wird. Um das Spiel noch schwieriger zu gestalten, zdhle ich anschlieBend auch
durcheinander. Nach jeder Spielrunde geben die Schiiler ihre Kéartchen weiter und
bekommen so jeweils eine andere Zahl, die sie sich auf diese Weise einpréigen.
Als die Schiiler die Zahlen vom Horen her beherrschen, beginne ich damit die
Kinder selber zéhlen zu lassen. Jeder darf seine Zahl und die beiden Zahlen seiner
Nachbarn auf spanisch sagen.

Abschliefend zdhlt die Klasse gemeinsam auf spanisch von eins bis zehn. Gute
Schiiler wiederholen das Zéhlen nochmals einzeln. Durch kleine Rechenaufgaben
auf spanisch wird der vermittelte Lerninhalt gesichert und wiederholt. Nach dieser
Spanischeinheit diirfen die Kinder das Arbeitsblatt in ihrem Heft ausfiillen.
Aufgabe dabei ist es, die Zahlen mit ihrer spanischen Ubersetzung richtig zu
verbinden. Dabei helfen die besseren Schiiler den schwécheren und wiederholen
mit ithnen nochmals die Zahlen. Am Ende dieser Stunde konnten dann alle Kinder

fliissig von eins bis zehn auf spanisch zéhlen.

4.3.1.5. Informationen zur Geographie Spaniens

Da das Spanienprojekt facheriibergreifend angelegt ist, darf natiirlich auch die
erdkundliche Seite von Spanien nicht fehlen. Zum Einstieg werden spanische
Peseten verteilt, die sich die Schiiler gut anschauen sollen. Wir besprechen, dass
auf den Peseten der spanische Konig Juan Carlos abgebildet ist. Die Kinder

erfahren Interessantes liber den Konig Spaniens und die spanische Wihrung.



Natiirlich wird auch erwéhnt, dass in Spanien ab dem 1. Januar 2002 ebenso wie
in Deutschland die giiltige Wéhrung durch den Euro ersetzt wird. Davon
ausgehend behandeln wir auch wesentliche Punkte der Landeskunde Spaniens.
Um den Schiilern die Orientierung in diesem teils fremden Land zu erleichtern,
bekommen sie Atlanten ausgeteilt. AuBBer der Hauptstadt Madrid sprechen wir
auch weitere wichtige und bekannte Stidte wie etwa Sevilla und Barcelona an.
Auch grofle Fliile wie den Tajo und bekannte Berge bzw. Gebirge wie z.B. die
Sierra Nevada oder die Pyrenden werden durchgenommen und an Hand des Atlas
lokalisiert. Die Schiiler bekommen die Aufgabe mit dem Atlas herauszufinden,
wie Spaniens Nachbarldnder heilen und an welche Meere das Land angrenzt.
Erstaunlich finden die Kinder auch, dass Spanien viel gro3er ist als Deutschland,
aber trotzdem weniger als die Hélfte der Einwohner von unserem Land hat.

Die Schiiler erfahren auch, dass das Trinkwasser in Spanien knapp ist und die
Bevolkerung hauptsdchlich von der Landwirtschaft und dem Tourismus lebt.
Einzelne Kinder erzdhlen, was sie zum Tourismus und der Landwirtschaft in
Spanien wissen. Sie sprechen an, dass vor allem Wein, Oliven und Siidfriichte
angebaut werden. Als Griinde fiir den Tourismus in Spanien nennen die Kinder
das schone, warme Wetter und die langen Stréinde entlang der Kiisten. Natiirlich
diirfen die Schiiler, die schon mal in den Ferien in Spanien waren, von ihrem
Urlaub erzdhlen. In diesem Zusammenhang gehe ich auch auf die vielen Inseln
und Inselgruppen ein, die zu Spanien gehoren.

Nach diesem ausgedehnten Unterrichtsgesprich bekommen die Schiiler die
Aufgabe, die Karte auf der Titelseite ihres Arbeitsheftes um einige Details der
Landeskunde zu erginzen. Fliisse, Stidte und Gebirge konnen mit Hilfe des Atlas
eingezeichnet werden. Auf diese Art und Weise lernen die Schiiler nicht nur das
Land Spanien geographisch besser kennen, sondern wiederholen somit
gleichzeitig den Umgang mit dem Atlas. Das Ergebnis waren bunt gestaltete und
individuelle Landkarten auf dem Titelblatt des Arbeitsheftes. Zusétzlich sind
vorne im Spanienheft zwei Seiten, auf denen die wichtigsten Kenntnisse iiber
Spanien festgehalten werden. Den Abschluss bildet das gemeinsame Lesen dieser

Seiten.

4.3.1.6. Spielerischer Umgang mit Tiernamen




Einen weiteren Spanischblock bilden die Tiernamen. Natiirlich steht auch hier
wieder der spielerische Umgang mit der fremden Sprache im Mittelpunkt.
Gemeinsam werden die Tiernamen auf den beiden Seiten im Spanischheft
vorgelesen und nachgesprochen. Auch hier gilt es wieder Eselsbriicken zu suchen,
um sich die Namen leichter einzupragen. ,,Leon®, ,,camello* und ,,elefante* sind
dabei sehr leicht zu merken, wegen ihrer Ahnlichkeit zum deutschen Synonym.
LSerpiente® assoziieren die Schiiler mit den Serpentinen in den Bergen, bei denen
man auch fast schlangenformig fahren muss. Nach diesem Merksystem konnen
sich die Kinder sehr schnell die Vokabeln einpréigen.

In einer Phase der Stillarbeit sollen die Schiiler die Bilder in ihrem Arbeitsheft
anmalen und dabei nochmals die Vokabeln wiederholen und lernen. Um
anschlieBend das Gelernte anzuwenden und zu sichern spielen wir das bekannte
Spiel ,,Mein rechter, rechter Platz ist leer* auf spanisch. Auf die Frage ,,Als was
soll ich kommen?* miissen die Kinder das gewlinschte Tier auf spanisch sagen.
Die betreffende Person muss demzufolge dann als dieses Tier zu dem leeren Platz
kommen und diesen einnehmen. Das Spiel bereitete den Schiilern so viel SpaB,
dass wir es sehr lange gespielt haben und anschlieBend auch wirklich jeder der
Klasse alle Tiernamen auf spanisch wusste. AbschlieBend wiederholen wir
gemeinsam nochmals die gelernten Vokabeln durch gegenseitiges aufrufen und
abfragen.

Nach einer Pause spielen wir gemeinsam noch ein weiteres Spiel zum
Wiederholen der Tiernamen. Dabei wird jedem Schiiler ein Zettel mit einem
Tiernamen auf spanisch auf die Stirn geklebt. Wichtig ist, dass die Schiiler ihre
eigenen Zettel auf der Stirn nicht lesen konnen. Jeder Tiername kommt doppelt
vor, so dass es immer Tierpaare gibt. Die Aufgabe der Kinder ist es nun
herauszufinden, welches Tier man ist und anschlieBend seinen Tierpartner zu
finden. Um seinen eigenen Tiernamen zu erraten, miissen sich die Schiiler
gegenseitig befragen. Eine Frage kann zum Beispiel lauten: ,,Bin ich ein groBes
Tier?* oder ,,Habe ich ein weiches Fell?*“. Nach dem Erraten seines Tieres, muss
man unter den Anderen seinen entsprechenden Partner finden. Auch dieses Spiel
bereitete den Schiilern sehr viel Freude, so dass mehrere Spielrunden gespielt

wurden.

4.3.1.7. .Macarena“ - ein spanischer Tanz




Am Abend des ersten Projekttages lernen die Schiiler den ,,Macarena® kennen,
einen bekannten spanischen Modetanz. Dieser Tanz wurde in Deutschland vor
allem Mitte der 90er Jahre bekannt und entwickelte sich zu dieser Zeit zum Trend
unter den Jugendlichen und Kindern. Bekannt wurde er vor allem durch die
Olympischen Spiele in Barcelona, wo er zur Hymne der Sommerspiele wurde. So
ist es auch nicht verwunderlich, dass schon einige Kinder der Klasse das Lied und
den entsprechenden Tanz kennen. Uberall auf der Welt kennt und tanzt man
seitdem den ,,Macarena“, der im Original von der Gruppe ,,Los del Rio* stammt.

Die Choreographie ist im Prinzip sehr leicht und schnell zu lernen. Nach jeweils
16 Takten wiederholen sich die Bewegungen, so dass man sich die Abfolge der
Armbewegungen gut merken kann. Die geraden Takte gibt die linke Hand bzw.
der linke Arm vor, wihrend dann bei den ungeraden Takten der rechte Arm das
gleiche wiederholt. Nach zwdlf Takten folgt eine gekonnter Hiiftschwung und
abschlieBend ein Sprung mit einer Vierteldrehung nach rechts. Nun beginnt die
Abfolge wieder von vorne. Der Tanz wurde vor allem von den Médchen in jeder
freien Minute gelibt und ausgefeilt. Am Ende des Abends konnte die ganze Klasse

absolut synchron in der Gruppe den ,,Macarena“ tanzen.

4.3.2. Mittwoch, 7. Mirz 2001

Am zweiten Tag des Spanienprojektes werden die Spanischkenntnisse erweitert
und angewendet. Die spanische Kultur und der Schulalltag der spanischen Schiiler
stehen an diesem Tag im Vordergrund. Den Abschluss dieses Tages bildet eine
gemeinsame spanische Fiesta, die gleichzeitig fiir die Schiiler das Highlight des
Projektes ist. Wie auch an den anderen Tagen stehen Handlungsorientierung und

Schiilerorientierung im Mittelpunkt der Planung.

4.3.2.1. Kennenlernen der Farben

In der Mitte des Raumes befinden sich groBle Plakate in den Farben rot, griin,
blau, gelb, weil}, schwarz und braun. Auf diesen Plakaten liegen Gegenstinde in
den jeweiligen Farben. Um diese Plakate bilden die Schiiler einen Stuhlkreis und
betrachten die Farben. Ich sage jeweils eine Farbe auf spanisch und lasse die
Klasse raten, um welche Farbe es sich handeln konnte. Die Schiiler sollen an
Hand von Eselsbriicken oder der Ahnlichkeit zum deutschen Wort die Farben

richtig erkennen. Beispielsweise haben ,,rojo* und die deutsche Ubersetzung ,,rot*



einen dhnlichen Wortklang. ,,Marron® fiir braun ldsst sich mit den braunen Maroni
in Verbindung bringen.

Nach dem Erraten der Farben diirfen die Schiiler jeweils Schildchen mit der
entsprechenden Ubersetzung dazu stellen. Gemeinsam werden die Farben und ihre
spanische Ubersetzung mit der Klasse wiederholt. Die Schilder werden
weggenommen und an die Kinder verteilt, die dann die Aufgabe haben, die
Schildchen wieder der richtige Farbe zuzuordnen. Nach mehrmaligem
Wiederholen dieser Ubungsphase diirfen gute Schiiler alle Schilder den Farben
zuordnen. Bei jeder richtigen Zuordnung sprechen die Kinder die Farbe nochmals
gemeinsam auf spanisch nach. An diese Erarbeitungsphase schlieit sich ein
gemeinsames Spiel an, indem die Schiiler das Gelernte anwenden konnen.

Das allen bekannte Spiel ,,Obstsalat™ wird mit verdnderten Regeln gespielt. Statt
Obstsorten verwenden wir Farben, und diese werden natiirlich auf spanisch
aufgerufen. Ausgangslage des Spiels ist ein Stuhlkreis bei dem ein Stuhl fehlt,
und somit ein Schiiler iibrig bleibt. Die verschiedenen Farben werden gleichméBig
auf alle Kinder ausgeteilt. Jeder muss sich seine Farbe gut merken. Der Schiiler,
der in der Mitte steht, nennt eine Farbe auf spanisch. Die Kinder der
entsprechenden Farbe miissen schnell ihren Platz verlassen und sich einen neuen
Stuhl suchen. Dabei versucht der iibriggebliebene Schiiler einen Platz zu finden.
Wieder bleibt ein Kind iibrig, so dass sich das Spiel beliebig wiederholen lésst.
AuBer den Farben kann man auch ,,todos* (zu deutsch: ,,alle®) aufrufen, so dass
dann alle Kinder ihren Platz wechseln miissen.

Ein weiteres Spiel zum Einiiben der Farbbezeichnungen wire ,,Fischer, welche
Fahne weht heute®. Dabei steht die Klasse bis auf einen Schiiler auf einer Seite
der Wiese oder der Turnhalle. Der andere Schiiler ist der ,,Fischer” und befindet
sich auf der anderen Seite der Halle. Auf die Frage der Klasse ,,Fischer, welche
Fahne weht heute?*, antwortet der ,,Fischer mit einer bestimmten Farbe. Diese
Farbe wird natiirlich auf spanisch gesagt. Der Fischer muss nun versuchen
moglichst viele Schiiler zu fangen, die diese Farbe an sich haben (z.B. an ihrem
Pulli, Haarfarbe,...). Das Spiel endet, wenn alle gefangen wurden.

AbschlieBend sollen die Schiiler die entsprechenden Seiten in ithrem Arbeitsheft
bearbeiten. Aufgabe ist es, die Farben ihren entsprechenden spanischen
Bezeichnungen zuzuordnen. Die Bilder dienen dabei als Hilfe und miissen

ebenfalls in der entsprechenden Farbe angemalt werden. Mit Hilfe der Farbkarten,



Spiele und des Arbeitsheftes konnten sich alle Schiiler sehr gut die sieben Farbe

merken.

4.3.2.2. Sport und Spiel in Spanien

Natiirlich darf bei dem Projekt auch der Sport in Spanien nicht zu kurz kommen.
Wir lesen gemeinsam die beiden entsprechenden Seiten im Arbeitsheft und
unterhalten uns iiber die Besonderheiten des spanischen Sport- und
Spielangebotes. Den Schiilern wird erkldrt wie man mit einem einfachen
Tennisball und einer Wand Pelota spielen kann. Vor allem die Buben der Klasse
probieren in der anschlieBenden Freizeit das Pelota - Spiel aus. In einem
gemeinsamen Unterrichtsgespriach diskutieren die Kinder iiber die verschiedenen
Wassersportangebote in Spanien. Sie erkennen, dass durch den Atlantik und das
Mittelmeer viele Moglichkeiten gegeben sind, sich im und am Wasser zu
bewegen. Das mitgebrachte Bodyboard wurde dabei genau unter die Lupe
genommen.

Die Schiiler berichten auch von ihren Erfahrungen mit Wassersport und zéhlen
vergleichend die einzelnen Sportangebote in Deutschland und Spanien auf. In
Spanien wird oft getanzt und gefeiert. Beriihmt ist dabei vor allem der Flamenco,
bei dem mit Kastagnetten im Rhythmus geklatscht wird. Die Schiiler bekommen
Kastagnetten ausgeteilt und versuchen gemeinsam im Takt zu klappern. Dazu
stampfen sie mit den FiiBen auf den Boden. Auf Wunsch der Klasse diirfen sie
anschlieBend den Macarena mit Kastagnetten tanzen, was den Kindern viel Spaf3
bereitete.

Auch der fiir Spanien sehr bekannte Stierkampf wird angesprochen und erklart.
Dabei lernen die Schiiler den Ablauf und Sinn eines Stierkampfes, sowie die
Begriffe Arena und Torero kennen. Sie waren vor allem erstaunt dariiber, dass
heutzutage der Stier nicht mehr getdtet, sondern nur verletzt wird. AnschlieBend
wird der Stier auf einer Farm wieder gesund gepflegt. Der Stierkampf dient heute

eher als Touristenattraktion und weniger als Fest fiir die Spanier.

4.3.2.3. Tagesablauf der spanischen Schiiler

In diesem Projektteil sollen die Schiiler erfahren, wie der Schulalltag in Spanien
aussieht. Ausgangslage ist ein fiktiver Brief einer spanischen Schiilerin an die

Klasse. In dem Brief erzihlt das Madchen Idoia etwas von ihrer Heimatstadt San



Sebastian und ihrer Schule. Obwohl es diesen Brief nie wirklich gegeben hat,
existieren die Person ,JIdoia Lemos Martinez*“ und die Schule ,,Colegio Mary
Ward“ im echten Leben schon. Es handelt sich hierbei um meine damalige
Austauschschiilerin aus San Sebastian. Da der Kontakt bis heute besteht, konnte
der Tagesablauf mit ihrer Hilfe sehr wirklichkeitsgetreu dargestellt werde.

Um etwas iiber das Leben der Schulkinder in Spanien zu erfahren, erzihle ich den
Kindern, dass ich einen Brief aus Spanien bekommen habe. Gespannt horen sie

zu, was in dem Brief geschrieben ist:

Hallo!

Ich heifse Idoia Lemos Martinez. Ich habe zwei Nachnamen. Das ist bei uns in
Spanien ganz normal. Der eine Nachname stammt von meinem Vater, der andere
von meiner Mutter. Ich wohne in San Sebastidn, das ist eine Stadt im Norden von
Spanien an der Grenze zu Frankreich. Bei uns ist fast immer schones Wetter.
Machmal schneit es im Winter hier oben sogar. San Sebastian liegt direkt am
Meer, so dass wir im Sommer jeden Tag ans Meer zum Baden gehen konnen. Der
schone Strand liegt direkt am Rand der Stadt neben der Fufigingerzone. Auf der
anderen Seite der Stadt liegt ein hohes Gebirge. Bei uns in San Sebastidan spricht
man spanisch und baskisch, das ist ein Dialekt der ganz komisch klingt.

Heute erzdhle ich dir, wie der Tag hier bei uns aussieht:

Um 8 Uhr weckt mich meine Mutter und dann gibt es zuerst Friihstiick. Ich trinke
immer eine riesige Tasse Kakao und dazu esse ich ,, Churros*, das sind ganz siifSe
Hornchen, die man auch in den Kakao tunken kann. Ich gehe ins ,, Colegio Mary
Ward*, eine Privatschule in San Sebastian. Um 8.30 Uhr werde ich von dem
Schulbus meiner Schule abgeholt. Punkt 9 Uhr fingt dann der Unterricht an. Wir
lernen rechnen, schreiben, lesen und haben auch Sachkunde - so wie du in
Deutschland. Um 11.30 Uhr ist dann eine kurze Pause.

In unsere Schule gehen sehr viele Kinder. Die Kindergartenkinder und auch die
dlteren Schiiler, die bald mit der Schule fertig sind, sind in einem Schulhaus. In

unserer Schule tragen alle eine Schuluniform. Wir bekommen von der Schule



Kleidung, damit alle das gleiche zum Anziehen haben und es keine Streitereien
gibt, wer das schonste Kleid hat.

Nach der Pause geht es weiter mit dem Unterricht. Von 14 Uhr bis 15.30 Uhr
haben wir Mittagspause. Alle Schiiler essen in der Schulkantine. Danach diirfen
wir auf den Sportpldtzen der Schule und auf der grofien Wiese um das Gebdude
herum spielen.

Von 15.30 Uhr bis 17 Uhr haben wir noch mal Unterricht. Das sind aber die
schonsten Schulstunden, weil wir da Musik, Kunst und Sport haben. Unsere
Schule hat viele Turnhallen, Sportpldtze und sogar zwei Tennispldtze. Wir lernen
in der Schule auch schon sehr friih fremde Sprachen, wie Englisch, Deutsch oder
Franzésisch. Piinktlich um 17 Uhr werden wir vom Schulbus wieder nach Hause
gebracht.

Du bist bestimmt erstaunt, warum ich solange in der Schule bin. Aber, das hat
seinen Grund. Ab Juni, wenn es heifser wird, endet der Unterricht schon mittags.
Ab Juli haben wir dann ganz lange Sommerferien. Also, miissen wir im Winter
fleifig lernen.

In der Stadt gibt es sehr viele grofie Parks und Spielpldtze. Nach der Schule, wenn
schones Wetter ist, gehe ich mit meinen Freunden noch kurz zum Baden oder wir
fahren mit unseren Inlineskates in den Parks herum. Danach muss ich noch meine
Hausaufgaben machen und fiir die Schule lernen. Um 22 Uhr essen wir dann zu
Abend. Weil es in den siidlichen Ldndern tagsiiber oft sehr heifs ist, essen wir erst
so spdt. Mein Lieblingsessen ist Paella, das ist ein Reisgericht mit Gemiise, Fisch
und Garnelen. Nach dem Essen muss ich leider schon ins Bett, weil am ndchsten
Tag Schule ist. Manche Schulen haben sogar noch am Samstag Unterricht. Ich
zum Gliick nicht.

Am Wochenende machen wir Ausfliige ans Meer, in die Berge oder wir besuchen

Verwandte. Bei uns in Spanien ist die Familie ganz wichtig.

Aber jetzt erziihle doch mal, wie es bei dir in Deutschland ist!

An diesen Brief schlie3t sich ein Unterrichtsgesprich an, indem die Schiiler den

Alltag der spanische Schiiler nacherzdhlen diirfen. AnschlieBend werden die

Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu unserem Schulsystem und Tagesablauf



herausgefunden. Die Kinder waren sehr iiberrascht, dass doch so viel anders ist,

als bei uns.

4.3.2.4. Gruppenarbeit und Prisentation der Ergebnisse

An das Unterrichtsgesprach iiber den Tagesablauf der Schiiler in Spanien und
Deutschland schlieft sich eine arbeitsteilige Gruppenarbeit an. Die Schiiler
werden nach ihren Interessen in zwei Gruppen eingeteilt. Die eine Gruppe hat die
Aufgabe Plakate zu gestalten, die jeweils den Schulalltag in Spanien und
Deutschland im Vergleich darstellen. Dabei sollen Schulweg, Unterrichtszeiten,
Schulficher, Essenszeiten und Freizeitbeschéftigungen der Kinder beider Lander
verglichen werden. Grundlage ist dabei der Brief der spanischen Schiilerin Idoia.
Die zweite Gruppe beginnt mit dem Anfertigen der Karteikarten fiir den
Karteikasten, der spiter im Unterricht zu den Freiarbeitsmaterialien gestellt wird.
Auf der Vorderseite der Karten malen oder kleben die Kinder ein Bild auf und
schreiben die entsprechende deutsche Bedeutung daneben. Die Riickseite wird mit
der spanischen Ubersetzung beschriftet. Zusitzlich schreiben die Schiiler noch in
Klammern die Aussprache und Betonung des Wortes auf, so dass auch spéter
noch jeder weill, wie man das Wort ausspricht. Sowohl das deutsche Wort, als
auch die spanische Ubersetzung werden mit Artikel aufgeschrieben.

In ihrer Freizeit haben die Kinder dann immer die Moglichkeit den Karteikasten
zu erginzen oder bestimmte Vokabeln zu lernen. AuBlerdem koénnen sich die
Schiiler an Hand des Karteikastens bestimmte ,,Lieblingsvokabeln® in die
entsprechenden Seiten ihres Arbeitsheftes schreiben. So bleibt ithnen auch noch
nach dem Spanienprojekt die Erinnerung an bestimmte spanische Worter, die sie
sich merken wollen. Nach dieser Arbeitsphase diirfen die einzelnen Gruppen ihre
Ergebnisse der Klasse prisentieren. Es entstand ein sehr umfangreicher

Karteikasten und schone Plakate iiber den Schultag in Deutschland und Spanien.

4.3.2.5. Spanische Fiesta

Das absolute Highlight des Tages und des ganzen Projektes ist die spanische
Fiesta. Die Kinder sollen nicht nur ihren Spall haben, sondern nebenbei auch
Interessantes iiber das Essen und die Kultur der Spanier erfahren. Schon vor der
eigentlichen Fiesta am Abend bereiten einige Schiiler unter Anleitung einen

Kinder - Sangria fiir das Fest zu. Die Zutaten fiir jeweils vier Kinder sind ein Liter



Orangensaft, ein halber Liter roter Traubensaft, der Saft einer halben Zitrone und
kleingeschnittenes, frisches Obst. Die Schiiler schneiden das Obst und mischen
die Sifte entsprechend zusammen. AnschlieBend werden Orangenscheiben zur
Verzierung an den Bechern angebracht. Die Becher haben natiirlich die
Landesfarben rot und gelb.

Die eigentliche Fiesta beginnt nach dem Abendessen im Gruppenzimmer. Die
Klasse sitzt im Stuhlkreis und spricht dariiber, was zu einem typischen Fest
gehoren sollte. Die Kinder finden heraus, dass gutes Essen, tanzen und spielen
unbedingt zu einer Fiesta gehdren miissen. In einem kurzen Unterrichtsgesprach
besprechen wir den Ablauf des Abends und wiederholen kurz die Merkmale einer
spanischen Fiesta. AnschlieBend spielen wir nochmals die schon bekannten Spiele
»Farbensalat® und ,,Tierpaare finden* auf spanisch. In diesem Zusammenhang
wiederholen die Schiiler die spanischen Vokabeln fiir Farben und Tiere.

Bei einer echten Fiesta darf natiirlich auch das Tanzen nicht fehlen. Nachdem die
Klasse schon seit zwei Tagen den Macarena einiibt, darf sie ithn heute vorfiihren.
Nach anfinglichen Zweifeln und Abneigungen schlossen sich auch die Jungs dem
Tanz an. Es ist erstaunlich, dass nach so kurzer Zeit die ganze Klasse den
Macarena beherrschte. Anschliefend begeben wir uns in den Speisesaal zum
gemeinsamen Essen und Trinken.

Ein Tisch mit spanischem Gebdck und SiiBigkeiten, sowie eine lange rot - gelb
geschmiickte Tafel sorgen bei allen Schiilern fiir groBe Uberraschung. Um die
Kinder iiber die einzelnen Spezialititen zu informieren, versammelt sich die
Klasse um den Tisch mit den SiiBigkeiten. Ich erkldre den Schiilern, wie die
einzelnen Leckereien heiflen und aus welchen Zutaten sie bestehen. Der weille
Turrén, auch ,,turrén duro* genannt, besteht aus Mandeln, Zucker, Honig, Eiweil3
und Oblaten. Er ist sehr hart und kann mit dem tiirkischen Honig verglichen
werden. Der braune Turrdén, den man auch ,,turron blando* nennt, beinhaltet
ebenfalls Mandeln, Zucker, Honig und Eiweil}. Im Gegensatz zum weilen Turrén
ist der braune sehr weich und 6lig. Beim festen ,,turron duro®, einer Spezialitét
aus Alicante, bleiben die Mandeln ganz. Im ,,turrén blando* wird die Honig -
Mandelmischung mit den tlibrigen Zutaten griindlich zermahlen. Beide Turrones
sind maurischen Ursprungs und werden vorwiegend an Weihnachten gegessen.
Neben den Turrones werden in Spanien auch feine Gebickspezialititen verzehrt.

Mehl, Fett, Zucker und verschiedene Aromen, wie etwa Mandel, Zimt, Kakao,



Sesam und Zitrone geben dem Gebdck diesen einmaligen Geschmack. Eine
Besonderheit sind die ,,Tejas® und ,,Cigarillos”. Ei, Mandeln, Mehl, Zucker,
Butter und Aroma sind die Zutaten dieser feinen Gebédckvariante. In Spanien
werden auch viele Niisse gegessen. Eine Besonderheit sind dabei die ,,Pipas®,
Sonnenblumenkerne in gesalzener Schale. Ich zeige der Klasse wie man mit den
Zihnen die Schale knackt und den Kern isst. Wichtig ist dabei, dass man die
Schale mit den Zidhnen 6ffnet und nicht mit den Hidnden, damit der salzige
Geschmack nicht an den Fingern verloren geht. Vor allem in warmen,
stideuropdischen Landern wird wegen der Hitze auf Schokolade verzichtet und
bevorzugt Gebick, Turrén und Niisse verzehrt.

Wihrend die Kinder an der feierlich gedeckten Tafel Platz nehmen, schenken die
Klassenlehrerin und ich den Kinder - Sangria aus. Nach anfinglicher Skepsis
probieren dann doch alle Schiiler neugierig die spanischen Spezialititen aus. In
entspannter Atmosphire und bei spanischer Musik essen und trinken wir
gemeinsam bis in den spédten Abend hinein. Mit gefiillten Bduchen werden zum
Ausklang der Fiesta im Gruppenzimmer noch Dias von Spanien angeschaut.
Landschaft, Leute und vor allem das Meer faszinieren die Kinder sehr. Miide und
um einige Erfahrungen reicher gehen die Schiiler an diesem Abend spét in ihre

Betten.

4.3.3. Donnerstag, 8. Mérz 2001

Der letzte Tag dient zum Ausklang des Spanienprojektes. Es soll nicht mehr viel
Neues dazugelernt, sondern das vorhandene Wissen gefestigt werden. In einem
Brief an die Partnerschule in Sevilla konnen die Schiiler ihre Erfahrungen und ihr
Wissen iiber Spanien und die spanische Sprache loswerden. Mit der Geschichte
von Don Quijote und einem weiteren Spiel klingt das Projekt aus. Um in der
Schule auch den anderen Klassen das Projekt zu zeigen, werden noch weitere,
sehr schone Plakate angefertigt und Collagen iiber das Land erstellt. Das
Spanienprojekt endet mit einer abschlieBenden Reflexion, bei der jeder Schiiler

tiber seine Erfahrungen mit dem Projekt sprechen darf.

4.3.3.1. Briefe an die Partnerschule in Sevilla

Das Wissen der Schiiler iiber den Schulalltag in Spanien wird anhand einer

konkreten Schule in Sevilla vertieft. Uber Kontakte per Internet ist es mir im



Vorfeld des Projektes gelungen, eine deutsche Schule in Spanien zu finden, die
sich an dem Projekt beteiligen will. Es handelt sich hierbei um die Albrecht Diirer
Schule in Sevilla (Colegio Alberto Durero). Diese deutsche Schule ist eine
spanische Privatschule mit verstirktem Deutschunterricht. Sie fithrt zum
spanischen Sekundarabschluss (COU) und bereitet auf die spanische
Aufnahmepriifung zur Universitét (Selectividad) vor.

Unterrichtssprache ist Spanisch, wobei Deutsch als erste Fremdsprache schon ab
dem Kindergarten unterrichtet wird. In der fiinften Klasse kommt Englisch als
zweite Fremdsprache hinzu. Die Schule hat durchschnittlich zwischen 650 und
700 Schiiler. Nachdem schon sehr frith Deutsch unterrichtet wird, sind die Schiiler
in der vierten Klasse schon so gut, dass sie Briefe in Deutsch schreiben koénnen.
Da der Briefverkehr zwischen unseren und den spanischen Schiilern gréftenteils

auf Deutsch ablaufen wird, bot sich diese Schule sehr gut fiir das Projekt an.

Zuerst erfahren die Kinder etwas iiber die Stadt Sevilla, in der sich die Schule
befindet. AnschlieBend besprechen wir den Aufbau und das Prinzip dieser
deutschen Schule. Die Kinder haben nun Zeit einen Brief an einen spanischen
Schiiler dieser Schule zu schreiben. In dem Brief sollen sie iiber sich selber, den
Schullandheimaufenthalt und natiirlich das Spanienprojekt schreiben. Einige
Kinder verwenden dabei schon ihre ersten spanischen Vokabeln, um sich
vorzustellen und zu erzdhlen, was sie schon in Spanisch konnen. AbschlieBend
schreiben wir die Adresse der Schule auf das Kuvert und werfen gemeinsam alle
Briefe in den Briefkasten des Schullandheimes. Gespannt wartet die Klasse auf

die Reaktionen und Antworten der spanischen Schiiler aus Sevilla.

4.3.3.2. Geschichte ..Don Quijote* und spanische Mérchen

Bei einem facheriibergreifenden Projekt darf natilirlich auch die spanische
Literatur nicht vergessen werden. Als typisch spanisches Werk wihle ich ,,Don
Quijote* aus, der vielen Schiilern schon aus Geschichten und Biichern bekannt ist.
Nach einer kurzen Einfiihrung {iber den edlen Ritter Don Quijote und sein Leben
lese ich den Schiilern einzelne Geschichten aus dem Buch vor. Unter anderem
natilirlich das bekannteste Kapitel, in dem Don Quijote gegen Windmiihlen

kampft.



Don Quijote lebte in einem Dorf in der Mancha im Siiden Spaniens und besal3 ein
klappriges Pferd. Dadurch, dass er zu viele Ritterromane gelesen hatte, wurde er
immer verwirrter und glaubte allméhlich das, was in den Ritterromanen steht. So
wollte er eines Tages als Ritter durch die Lande ziehen und gegen das Unrecht in
der Welt kimpfen. Er nannte sich also fortan Don Quijote de la Mancha und sein
Pferd Rosinante. Mit einer alten Ritterriistung, die er auf seinem Hof fand, und
seinem gutgldubigen Nachbarn als Begleiter machte er sich auf den Weg in die
weite Welt. Sein Nachbar Sancho Pansa wurde zu seinem ritterlichen
Schildknappen ernannt und begleitete ihn mit seinem alten Esel durch seine vielen
Abenteuer.

Neben den Geschichten von Don Quijote lese ich den Schiilern auch verschiedene
Mirchen aus einem spanischen Mérchenbuch vor. Die spanischen Mérchen haben
dabei sehr viel Ahnlichkeit mit unseren Fabeln. Die Geschichten erzihlen oft von
Tieren, aus deren Handlungen man Schliisse auf sein Leben ziehen kann. Fiir alle
Kinder, die noch mehr Mairchen lesen mochten, liegt das Buch auf dem

Freiarbeitstisch bereit.

4.3.3.3. . .Familia Rodriguez* - ein Spiel

Ein weiteres Spiel zur Vertiefung der spanischen Tiernamen und zur Férderung
der Aufmerksamkeit ist die ,,Familia Rodriguez®. Bei diesem Spiel handelt es
sich um eine Geschichte, bei der verschiedene Familienmitglieder (Mutter,
Vater,...) und Tiere (Affe, Lowe,...) auf Spanisch vorkommen. Die Klasse sitzt auf
zwel bis drei Langbidnken und muss genau auf die Geschichte achten. Jeder
Schiiler bekommt zuvor eine Rolle in der Geschichte, die er sich merken soll.
Wird sein Tier oder sein Rollenname in irgendeinem Zusammenhang genannt,
muss er aufstehen, schnell um die Bankreihe laufen und sich wieder an seinen
Platz setzen.

Wird in der Erzdhlung eine ganze Gruppe, wie etwa die Familie genannt, miissen
dementsprechend alle Mitglieder aufstehen und um die Bank laufen. Dabei ist
genaues Zuhoren und schnelles Reagieren wichtig. Es gibt weder Gewinner noch
Verlierer, trotzdem sollen die Schiiler gut auf die Geschichte achten und schnell

handeln.

Familia Rodriguez im Zoo




Es ist Sonntag: Familia Rodriguez wacht auf. Juan und Marian rennen ins Bad.
Padre kocht Kaffee und Madre deckt den Friihstiickstisch. Der Perro steht an der
Tiir und bellt. Juan dffnet die Haustiir und ldsst den Perro hinaus. ,,Das
Friihstiick ist fertig*“, ruft Madre. Die Familia Rodriguez setzt sich an den Tisch.
Marian hat eine ldee: , Lasst uns in den Zoo gehen!* , Nein“, mault Juan,
,,gehen wir lieber ins Kino. " Der Perro jault, weil Padre ihm auf den Schwanz
getreten ist.

Die Familia Rodriguez beschliefst den Besuch im Zoo. Padre fihrt das Auto aus
der Garage. Madre steigt vorne ein. Marian, Juan und der Perro klettern auf den
Riicksitz. Die Familia Rodriguez fihrt los. Im Zoo angekommen, kauft Padre die
Eintrittskarten. Juan mochte am liebsten gleich zu den Monos. Marian ruft: ,, Wir
gehen zuerst zu den Leones. Padre meint, dass es hier ein schénes Gehege fiir
Elefantes gibt. Plotzlich schreit Madre: ,,Wo ist der Perro?‘“ Der Perro ist
verschwunden. Familia Rodriguez sieht sich erschrocken an. Dann bestimmt
Padre: , Madre, Du suchst mit Juan bei den Leones. Marian, renne zu den
Monos und ich, der Padre, laufe zu den Elefantes.* Irgendwo hier im Zoo muss
der Perro ja stecken.

Plotzlich hort Familia Rodriguez ein wiitendes Gekldffe und Gebriill vom Kdfig
der Leones her. Padre kommt von den Elefantes zuriick, Marian von den Monos.
Die ganze Familia Rodriguez trifft sich bei den Leones. Vor den Leones sitzt der
Perro und klifft. Die Leones briillen zuriick. Gott sei Dank hat die Familia
Rodriguez den Perro nicht im Zoo verloren. Familia Rodriguez verliefs bald den
Zoo und ging zum Auto zuriick. Padre und Madre stiegen vorne ein, Marian,
Juan und der Perro hinten. Dann fuhr die Familia Rodriguez wieder heim. Das

war ein schoner Besuch im Zoo.

Die Rollen, die vergeben werden miissen, sind im Text fett angegeben. Padre
(Vater), Madre (Mutter), Marian, Juan und der Perro (der Hund) gehoren dabei
zur Familia Rodriguez. Die Monos (Affen), Elefantes (Elefanten) und Leones
(Lowen) gehoren in den Zoo. Die Gruppe der Mitspieler kann je nach
GruppengroBBe beliebig erweitert werden. Beim Vorlesen der Geschichte ist auf
eine langsame und klare Aussprache zu achten, damit die Schiiler der Erzdhlung
leichter folgen konnen und die entsprechende Zeit haben, um die Bank zu

umlaufen.



4.3.3.4. Gruppenarbeit und Prisentation der Ergebnisse

Zum Abschluss des Spanienprojektes gestalten die Schiiler in einer arbeitsteiligen
Gruppenarbeit Plakate und Materialien fiir den Freiarbeitstisch in ihrer Klasse.
Eine Gruppe hat die Aufgabe anhand von Katalogen und anderem Bildmaterial
Collagen iiber die verschiedenen Aspekte Spaniens zu erstellen. Das Meer, die
Pflanzen und Tiere des Landes, sowie typische kulturelle Aktivititen Spaniens
werden auf Plakaten festgehalten.

Die zweite Gruppe bereitet weitere Materialien fiir die Freiarbeit in der Schule
vor. Ein Teil der Kinder erginzt den Karteikasten um zusitzliche spanische
Vokabeln. Die iibrigen Schiiler gestalten ein Spanisch - Quartett. Dazu verwenden
sie Blankoquartettkarten und iiberlegen sich entsprechende Vierergruppen.
Beispielsweise gehoren dann jeweils vier Obstsorten oder Farben zusammen. Die
obere Hilfte der Karten werden mit den entsprechenden Bildern bemalt, auf die
untere Seite schreiben sie die vier Begriffe des Quartetts in Spanisch auf. Der
abgebildete Begriff wird jeweils unterstrichen.

So entstehen im Laufe der Gruppenarbeit fiinf schone Collagen iiber Spanien und
ein komplettes selbergestaltetes Quartett auf Spanisch. Abschlieend stellen die
einzelnen Arbeitsgruppen ihre fertigen Werke der Klasse vor. Natiirlich wird das
Quartett sofort von den Schiilern ausprobiert und gespielt. Die Collagen werden
spater in der Schule aufgehidngt und das Quartett ergdnzt den Tisch fir die

Freiarbeit in der Klasse.

4.3.3.5. AbschlieBende Reflexion

Am Ende des Schullandheimaufenthaltes und somit auch am Ende des
Spanienprojektes habe die Schiiler die Mdglichkeit nochmals {iber das gesamte
Projekt zu sprechen. Sie konnen sowohl ihre positiven, als auch ihre negativen
Erfahrungen mit den einzelnen Blocken des Projektes &uBern. Lob und Kritik
sollen Anregungen sein, das Spanienprojekt beim ndchsten Mal noch zu
verbessern. Im Stuhlkreis kann jeder Schiiler frei seine Meinung sagen und einen
Vergleich anstellen zwischen seinen Erwartungen und dem tatsidchlichen Ablauf
des Projektes. Dabei soll kein Kind gezwungen werden etwas beizutragen und die

Meinung eines jeden muss ernst genommen und beriicksichtigt werden.



Bei dieser Reflexion erhielt ich allerdings durchwegs positive Riickmeldungen
von Seiten der Schiiler. Das Projekt entsprach im GrofBlen und Ganzen den
Erwartungen der Schiiler. Die Klasse hob positiv hervor, dass ihre Wiinsche
beziiglich des Projektes und des Projektablaufes beriicksichtigt wurden und es
nicht zu ,,schulisch* abgelaufen ist. Als Kritikpunkt wurde angesprochen, dass das
Projekt fast ausschlieBlich im Innenraum stattfand, obwohl das schone Wetter
nach drauflen lockte. Die Brieffreundschaften mit den spanischen Schiilern und
die original spanische Fiesta wurden als Highlights des Projektes gelobt.

Auch von meiner Seite ging ein groBles Lob an die gesamte Klasse aus. Die
Motivation und Beteiligung an diesem Projekt war sehr hoch und lobenswert.
Ohne grofere Storungen und Probleme konnten die einzelnen Phasen stattfinden.
Auf die Frage, ob so ein Projekt wiederholt werden sollte, bekam ich ein
einstimmiges ,,Ja* zur Antwort. Einige Schiiler wollen sich auch in Zukunft mit
Spanien beschéftigen und in den Ferien mit ihren Eltern eventuell auch mal in
diesem Land Urlaub machen. Somit ist das Ziel des Projektes, ndmlich den
Schiilern die Kultur und das Land Spanien einschlieBlich der spanischen Sprache

ndher zu bringen, erreicht worden.

4.4. Projektdokumentation und Integration des Projektes in den Schulalltag

Am Ende eines jeden Projektes steht die Dokumentation des gemeinsamen
Arbeitsprozesses. Solch eine Abschlussdokumentation erfordert natiirlich einige
organisatorische Uberlegungen. Nicht nur Zeitpunkt, Ort und Platzbedarf einer
Ausstellung, sondern auch die Art der Dokumentation miissen tliberlegt werden.
Ein Festhalten der Ergebnisse erleben die Schiiler als Wertschédtzung ihrer Arbeit
und motivieren sie zu weiterem Arbeiten und Lernen. Sie sind stolz auf das, was
sie erreicht haben und zudem wird ihre geleistete Arbeit als wichtig anerkannt.
Durch Plakatwinde in der Aula und die Gestaltung einer Website flir die
Schulhomepage wird ihre Arbeit inner- und auBerschulisch der Offentlichkeit
zugénglich und sichtbar gemacht. Somit wird die Tétigkeit der Schiiler anerkannt
und ihre Personlichkeit gestérkt. Diese Aktionen leisten zudem einen Beitrag, die

Klasse und die Schule nach aullen zu 6ffnen. (Nalepa, 1994, S. 22)



4.4.1. Freiarbeitsmaterialien

Eine Moglichkeit das Projekt in den ,,normalen Unterricht zu integrieren ist es,
die widhrend des Projektes gestalteten Arbeitsmaterialien in die Freiarbeit
miteinzubeziehen. So kann man im Schulalltag auf einfache Weise wieder auf das
Gelernte zuriickgreifen und dieses wiederholen bzw. sichern. Mit dem
selbstgemachten spanischen Quartett konnen die Schiiler auf spielerische Art den
Wortschatz einiiben. Auch das Karteikartensystem kann sehr gut als
Freiarbeitsmaterial eingesetzt werden. In Freiarbeitsphasen haben die Kinder so
die Moglichkeit spanische Vokabeln zu wiederholen oder neu zu lernen.

Es ist sinnvoll ein bestimmtes Regal im Klassenzimmer oder einen bestimmten
Tisch fiir das Spanienprojekt zu verwenden. Hier konnen die
Freiarbeitsmaterialien den Schiilern zur Verfiigung gestellt werden. Spanische
Kinderbiicher auf dem Niveau spanischer Kindergartenkinder, der Karteikasten,
das Quartett und ein Farbpuzzle iiber das Land werden hier plaziert. Den Schiilern
wird die Mdoglichkeit gegeben diesen Tisch um eigenes Material zu ergdnzen, das
sie zu Hause haben oder beispielsweise aus dem Urlaub mitbringen (Muscheln,
Urlaubsfotos, Sand,...). Auf diese Art erinnern sich die Schiiler jeden Tag an das
Projekt und koénnen sich auch iiber den Schullandheimaufenthalt hinaus mit
Spanien und der spanischen Sprache beschéftigen. Erfreulicherweise wurde dieses
Angebot von den Schiilern auch iiberwiegend sehr gut angenommen. Sie
beschiftigten sich noch Wochen nach dem Projekt mit diesem Thema und

erweiterten somit immer mehr ihr Wissen {iber Spanien und die Sprache.

4.4.2. Brieffreundschaften mit spanischen Schiilern

Eine weitere Fortsetzung des Spanienprojektes ist die Brieffreundschaft zwischen
den Schiilern unserer Klasse und den Schiilern der deutschen Schule in Spanien.
Auf die Briefe, die die Kinder vom Schullandheim aus nach Spanien schickten,
folgte natiirlich kurze Zeit spéter eine Antwort. Jedes Kind bekam einen Brief von
einem spanischen Schiiler, der prompt beantwortet wurde. So entstand im Laufe
der Zeit eine regelrechte Brieffreundschaft zwischen den beiden Schulen. Ein
fester Bestandteil des Schulalltages wurde das gegenseitige Vorlesen der
erhaltenen Briefe im Morgenkreis.

So erfahren die Schiiler viel iiber das Leben und den Schulalltag der Kinder in

Spanien. Zwischen einigen Schiilern entstand eine ldnger andauernde



Brieffreundschaft, die auch teilweise noch heute anhilt. Fotos der Kinder, ein
Kalender der Schule und natiirlich unzdhlige Briefe wurden nach Sevilla
geschickt. Durch diesen Brietkontakt lernen die Schiiler ihre Sprachkenntnisse
auch praktisch anzuwenden. Sie erkennen, dass durch das Beherrschen einer
fremden Sprache der Zugang zu einer anderen Kultur um einiges erleichtert wird.
Das Ziel des Projektes, den Schiilern eine fremde Kultur ndher zu bringen und die

Distanzen gegeniiber dem Fremden abzubauen wurden somit mehr als erreicht.

4.4.3. Stellwinde in der Schulaula

Um das Projekt auch der gesamten Schule und der Offentlichkeit zugéinglich zu
machen, werden in der Aula Stellwdnde zum Spanienprojekt gestaltet. Die Klasse
hingt ihre gemeinsam erstellten Plakate {iber Spanien und den Vergleich des
Schulalltages zwischen Deutschland und Spanien auf. Auch die verschiedenen
Collagen iiber die Landschaft und Kultur Spaniens diirfen nicht fehlen. Fotos vom
Projekt im Schullandheim und einige Briefe der spanischen und deutschen
Schiiler ergéinzen die Stellwinde.

Die Schiiler hingen gezeichnete Bilder zu den unterschiedlichen Blocken des
Spanienprojektes und einen schonen Stadtplan von Sevilla auf. Mit Hilfe des
Computers werden Schriftziige fiir die Stellwédnde erstellt. Die fertigen, bunten
Stellwidnde stehen von nun an in der Aula und liefern interessierten Eltern und

Mitschiilern Informationen iiber Spanien und das gesamte Projekt.

4.4.4. Website fur die Schulhomepage

Mit Hilfe eines Lehrers erstellt die Klasse eine spezielle Website iiber das
Spanienprojekt. Die Schiiler schreiben Artikel {iber einzelne Teile des Projektes
und wihlen die Fotos fiir die Homepage aus. Auch ein Kindersangria - Rezept flir
interessierte Leser darf hier nicht fehlen. Die einzelnen Artikel werden zusammen
mit den Fotos am Computer zusammengestellt. Die fertige Website wird von
einem Lehrer auf die Schulhomepage gestellt und ist nun weltweit fiir jeden
zuginglich. Der Lehrer muss dabei darauf achten, dass aus rechtlichen Griinden
leider keine Fotos, auf denen Schiiler abgebildet sind, ins Internet gestellt werden
diirfen. Unter der Internetadresse www.friedrich-ebert-grundschule.de kann man

nun durch einen Klick auf das Menii ,,Projekte* die Website anschauen.



Schullandheimaufenthalt der Klasse 4a vom 5.-9. Mdirz 2001 in Violau

(Projekt Spanien: Kinder begegnen einer fremden Kultur)

Die Hauptstadt Madrid:

Madprid ist eine sehr bekannte Hauptstadt. In Spanien ist es sehr heifs. Es gibt
ganz enge Gassen, weil die Sonne heifs herunter scheint. Die Hduser sind sehr eng

nebeneinander gebaut, so bekommt man sehr viel Schatten in den Gassen.

Spiel und Sport:

In Spanien gibt es viele Sportarten, die es bei uns auch gibt. Einige Sportarten
kommen aus Spanien, z.B. Pelota und Stierkampf.

Ganz bekannt ist der Stierkampf in Spanien. Viele Spanier gehen in die Arena, um
einen Stierkampf mitzuerleben. Fiir die Spanier ist ein Stierkampf ein richtiges
Fest. Wenn der Torero in die Arena kommt, wird alles ganz still. Nun beginnt der
spannende Kampf.

Friiher wurde am Ende des Kampfes meistens der Stier vom Torero besiegt und
getotet. Zum Gliick ist das jetzt nicht mehr so. Heutzutage werden sie nur an
bestimmten Stellen getroffen und verwundet. Dabei stirbt der Stier nicht mehr.
Nach dem Kampf wird er auf eine Farm gebracht. Jetzt wird er gesund gepflegt.
Auflerdem macht man viele Wassersportarten, weil Spanien fast iiberall das Meer
hat. Besonders gerne surfen, segeln, tauchen und schwimmen die Spanier im
Meer. Aufserdem gibt es viele Boote auf dem Wasser.

In Spanien wird oft Flamenco getanzt. Dazu haben die Frauen schéne lange

Kleider an.

Spanisch:

Die Klasse 4a lernte im Schullandheim ein bisschen spanisch. Zuerst lernten wir,
wie man sich begriifpt. ,,Hallo* heifst ,,Hola* und ,, Auf Wiedersehen* heifst
,Adios . Auch haben wir ein paar Tiere auf spanisch kennen gelernt. Zum
Beispiel die Schildkréte heifst ,,la tortuga® und der Hase , el conejo”. Das
Lieblingstier unserer Lehrerin ist ,,la rana“. Das ist ein Frosch.

Die Zahlen bis zehn und die wichtigsten Farben wissen wir jetzt auch. Die

spanischen Nationalfarben sind.:



rocho  (rot)
amarillo (gelb)
rocho (rot)

Damit wir dies alles nicht vergessen, haben wir ein kleines Heft bekommen.

Schule in Spanien:

Die Schule in Spanien ist anders. Die Kinder essen in einer Kantine und miissen
manchmal Schuluniformen tragen. Sie haben ein paar Monate Sommerferien,
aber dafiir miissen sie auch am Nachmittag in die Schule. In Spanien lernen die
Kinder schon friih Fremdsprachen.

Im Schullandheim schrieb die Klasse 4a an die Schule ,, Alberto Durero* in
Spanien Briefe. Das ist eine Deutsche Schule in Sevilla. Dort lernen die Kinder
schon im Kindergarten deutsch. Viele Briefe sind auch schon zuriickgekommen.

Wir hoffen natiirlich, dass zwischen uns eine Brieffreundschaft entsteht.

Spanische Fiesta:

Wir hatten sogar einen spanischen Abend. Der Tisch war schon gedeckt und die
roten und gelben Becher waren mit bunten Strohhalmen und gelben
Orangenscheiben verziert. Zum Trinken gab es , Kinder - Sangria“ und zum
Essen viele spanische Leckereien. Zum Beispiel: Pipas, Turron und andere
Stipigkeiten, die aus Zucker, Mandeln und Fett hergestellt waren. In Spanien gibt
es keine Schokolade, weil es dort sehr heifs ist.

Wir tanzten alle Macarena und dann schauten wir Dias von Spanien an. Nun
wissen wir sehr viel tiber Spanien. Wenn ihr den Kinder - Sangria einmal selber

machen wollt, hier sind die Zutaten (fiir 4 Kinder):

1 | Orangensaft
% 1 roter Traubensaft
Saft einer ¥ Zitrone

kleingeschnittenes, frisches Obst

Viel Spafs beim Ausprobieren!!!



Diese Beitrdge stammen von Schiilern der Klasse 4a.

4.5. Riickblick auf das Spanienprojekt

Riickblickend kann man das Spanienprojekt als vollen Erfolg bezeichnen. Ich
erhielt von Schiilern, Lehrern und Eltern durchwegs sehr positive
Riickmeldungen. Als Abwechslung zum sonst iiblichen Europaprojekt zeigten
auch viele Lehrer grofes Interesse an der Durchfiihrung eines konkreten, auf ein
Land konzentriertes Projekt. Anfragen beziiglich einer Wiederholung dieses
Projektes in anderen Klassen liegen bereits vor. Es bleibt nur zu hoffen, dass
Spanisch neben Englisch, Franzosisch und Italienisch in Zukunft im Lehrplan eine
feste Stelle einnehmen wird, so dass man sich mit Spanien und der spanischen
Sprache auch im normalen Unterricht beschiftigen kann ohne auf spezielle
Projektwochen ausweichen zu miissen.

Abschliefend mochte ich mich bei all denjenigen bedanken, die mir tatkraftig zur
Seite standen, damit dieses Projekt iiberhaupt erst verwirklicht werden konnte.
Ein groBer Dank geht an die Klassenlehrerin Frau Sonja Nichtl, die es mir
ermdglicht hat in ihrer 4. Klasse das Projekt durchzufiihren. Ein Dank geht aber
auch an die Schulleiterin Frau Christa Baumann fiir die Erlaubnis, ein Projekt an
threr Schule in die Tat umzusetzen. Bedanken mochte ich mich bei dem Lehrer
Herrn Ralf Glass fiir die technische Unterstiitzung bei der Gestaltung der Website
fiir die Schulhomepage. Nicht zu vergessen ist, sich fiir das Entgegenkommen und
die organisatorische Unterstiitzung beim Schullandheimleiter Herrn Christoph
Meyer zu bedanken. Eine grofles Dankeschon geht auch an die spanische Familie
Fernandez, die mir ihre spanischen Kinderbiicher fiir den Freiarbeitstisch zur
Verfligung stellten und an meinen ehemaligen Spanischlehrer Herrn Johannes
Kerschbaum fiir all das, was ich bei ihm lernen konnte.

Stellvertretend fiir den gesamten Fachbereich ,,Deutsch® der Albrecht Diirer
Schule in Sevilla mochte ich mich bei Frau Tirsos Santos fiir die gute Kooperation
bedanken, ohne die der Briefkontakt unserer Schiiler nach Spanien nie zustande
gekommen wire. Ein abschlieBendes Dankeschon geht an meine spanische
Freundin Idoia Lemos Martinez, die mir nicht nur bei den Recherchen iiber das
spanische Schulsystem half, sondern mir auch die gesamten ,,Delikatessen® fiir

die spanische Fiesta zugeschickt hat.



