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Die Zukunft der DaF-Didaktik sieht rosig aus — zumindest konnte man das aus der gro-
Ren Anzahl von Beitrédgen junger Nachwuchswissenschaftler schlie3en, die den eDUSA
2019 besonders umfangreich gestalten.

Wéhrend der SAGV-Sitzung in Bloemfontein im April tauschten Herausgeberin und
Mitherausgeberin die Hite, und hieBen Henk van der Westhuizen und Andy Sudermann
im Team willkommen. Unsere erste Ausgabe bietet mehr als 200 Seiten Lesestoff zur
Sprach- und Literaturdidaktik im (nicht nur) stidlichen Afrika, ein Rekord den wir zu
halten zwar nicht anstreben, aber der uns dennoch freut.

Daniela Auer stellt das neue Curriculum der German Studies an der Addis Ababa
University vor, wahrend Jean-Claude Bationo tber einen neuen Ansatz flir eine berufs-
orientierte Ausbildung in Deutsch in Burkina Faso reflektiert. Auch Karin Groenewald
und Lisa Mauritz befassen sich mit Herausforderungen des Unterrichtens von Deutsch
an Universitaten und Schulen — einmal durch eine Untersuchung von Lernmotivationen
in Stellenbosch, im anderen Beitrag mit einem Pladoyer fiir Schreibberatung in
Kamerun, wie sie an der Uni Bielefeld praktiziert wird. Mizan van Wyk und Helen
Rode untersuchen literaturwissenschaftliche Themen, wobei sie den Blick fiir DaF-Ler-
nende scharfen. Julya Rabinowichs Jugendroman Dazwischen: Ich wird in die aktuelle
Diskussionsreihe um Flucht und das Erschaffen von Zugehdrigkeit gestellt, Friedrich
Dirrenmatt erweist sich auch Jahrzehnte nach seinem Tod als aktueller, polemischer
Gesellschaftskritiker. Auch die letzten beiden Beitrage befassen sich mit Literatur, die
im DaF-Kontext angeboten wird. Christian Condin untersucht das Werk von Christian
Kracht nach autoreferentiellen Beziigen unter der umstrittenen Theorie Sheldrakes,
wéhrend Lisa Pfeffer sich mit Krachts Ambivalenz in Faserland beschaftigt.

Vor allem aus Namibia erreichten uns mehrere Berichte und Fotos, die, gemeinsam
mit den verschiedenen anderen, das Jahr 2019 widerspiegeln. Angefangen bei der
Deutsch-Olympiade 2018 und der Tagung in Leipzig, umfasst das Spektrum auch noch
die Nationale Deutschlehrertagung in Port Elizabeth, angeboten vom Goethe-Institut
Johannesburg unter Mitwirkung des DLV.

Das Herausgeber-Team des eDUSA hofft, dass Sie in den vielzéhligen Seiten Inte-
resse und Anknipfpunkte finden, die Ihren Unterricht bereichern. Mein Dank, an Andy,
Henk und Gerda, gilt insbesondere Renate du Toit fir die redaktionelle Unterstiitzung.

Ich wiinsche Ihnen eine angenehme Lektire und, da es ja schon fast soweit ist, eine
frohe Advents- und Weihnachtszeit.

Isabel dos Santos Stellenbosch, im November 2019
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Mit einem neuen Curriculum in eine vielversprechende Zukunft fur
Deutsch in Addis Abeba?

Eine Vorstellung und Einordnung des neu entwickelten Curriculums
German Studies an der Addis Ababa University in Athiopien

DANIELA AUER
Addis Ababa University

Abstract

This article deals with recent developments with regard to the German language at Addis Ababa
University, Ethiopia. Soon, it will be decided whether the language will gain importance within
an independent BA program — which might replace the combined BA degree in Modern
European Languages, within which German is currently being studied together with Spanish.
The newly developed curriculum for German Studies, which is currently in the accreditation
phase, builds on the worldwide discussion around competence and output orientation of (not
only) German Studies degrees. Similarly, it takes into consideration the unique context of
Ethiopia. In this article, | present the objectives and contents of this curriculum and at the same
time address the question of whether this new degree program — considering it will be accredited
— can open up professional perspectives with the German language for future graduates as well
as a promising future for the German language at Addis Ababa University.

Einleitung

Athiopiens Hochschulsektor ist seit Jahren von einer rasanten Expansion gekenn-
zeichnet. Die Zahl der eingeschriebenen Studierenden, heute knapp 800.000, hat sich in
den letzten 20 Jahren mehr als verzehnfacht. Staatliche Universitaten gibt es inzwischen
42, 48 sind anvisiert — gegentber gerade einmal zwei im Jahr 1995 (vgl. DAAD 2018:
2). Diesen Zahlen steht wiederum eine hohe Arbeitslosenrate gegentber: Fir junge
Akademiker gestaltet es sich sehr schwierig ,.eine der Ausbildung entsprechende Be-
schaftigung zu finden“ (DAAD 2016: 8). Ein soziales Sicherungssystem wie in
Deutschland gibt es nicht, Studierende sind Hoffnungstrager und Altersvorsorge ihrer
Eltern. Einen neuen Studiengang zu entwickeln muss also automatisch bedeuten, Stu-
dierenden und Entscheidungstragern berzeugende Wege aus dieser prekadren Situation,
mit anderen Worten konkrete Berufsperspektiven, aufzuzeigen. Inwiefern kann ein Stu-
diengang fur Deutsch an der Addis Ababa University diesem Anspruch gerecht werden?

Dieser Beitrag widmet sich den jingsten Entwicklungen im Bereich Deutsch an der
Addis Ababa University, wo sich derzeit entscheidet, ob die Sprache durch einen eigen-
standigen Bachelorstudiengang — anstelle des Studiums zweier européischer Sprachen
in einem kombinierten BA — an Stellenwert gewinnen wird. Das neu entwickelte Curri-
culum fiir German Studies®, das sich derzeit in der Akkreditierungsphase befindet,

-4 -
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knupft an die weltweit gefiihrte Diskussion um Kompetenz- und Output-Orientierung
(nicht nur) von DaF- und Germanistikstudiengangen an (vgl. Schramm/Seyfarth 2015:
38f) und riickt zugleich den besonderen Kontext Athiopiens in den Fokus. Kann dieser
neue Studiengang nun zugleich Zukunftsperspektiven mit Deutsch fir Absolvent*innen
als auch eine vielversprechende Zukunft fir das Fach Deutsch an der Addis Ababa
University eroffnen?

Ich gebe zunéchst einen kurzen Uberblick zur Situation des Fachs Deutsch an der
Addis Ababa University und zeige dann die Herausforderungen des derzeitigen kombi-
nierten Studiengangs auf, deren Losungsansatz das neue Curriculum German Studies
sein soll. Danach schildere ich die fiir das Deutschprogramm relevanten Rahmenbe-
dingungen in Athiopien, um schlieBlich den Ansatz und die Ziele des neuen Curricu-
lums, sowie ausgewahlte Module und Kurse genauer vorzustellen und zu diskutieren.

Deutsch an der Addis Ababa University

Im Jahr 1979 wurde an der Addis Ababa University, der altesten und renommiertesten
Universitat Athiopiens, das Institute of Language Studies gegriindet, das daraufhin
Kurse im auBercurricularen Bereich in den Sprachen Englisch, Arabisch, Franzosisch,
Italienisch, Russisch und Deutsch anbot. Zeitgleich wurde aufgrund der engen Be-
ziehungen zwischen der DDR und dem kommunistischen Derg-Regime ein erstes Lek-
torenprogramm aufgebaut, das sehr erfolgreich war, aber mit Niedergang des Regimes
1987 abrupt endete. Uber die Zeit danach gibt es keine Aufzeichnungen (vgl. Zehle
2014: 193). Bekannt ist, dass die Deutsch-Unit 2004 wiederer6ffnete und Deutsch, ge-
nauso wie die Sprachen Arabisch, Franzésisch und Italienisch, als Nebenfach in den BA
Foreign Languages and Literature integriert wurde. Wenig spater eroffneten Arabisch
und Franzosisch eigene BA-Programme, wahrend die Sprachen Deutsch, Italienisch,
Portugiesisch und Spanisch auf gemeinsame Initiative der Partner und der Universitét
zu einem gemeinsamen Studiengang zusammengeschlossen wurden. Dieser vier Jahre
umfassende Studiengang Modern European Languages, der erstmals 2010 neue Stu-
dierende immatrikulierte, unterteilt sich in zwei Zweige: Italienisch und Portugiesisch
(Zweig A) und Deutsch und Spanisch (Zweig B), wobei die zwei Sprachen jeweils
parallel und gleichwertig studiert werden. Der Studiengang erfordert keine Vor-
kenntnisse der Fremdsprachen und verfolgt laut Curriculum das Ziel: “[...] to produce
graduates who do not simply speak foreign languages but understand the culture (in the
broadest sense) of the societies in which they are spoken, combining it with
instrumental and job-oriented knowledge and skills.” (Addis Ababa University 2015: 8)

Leider sieht sich der Studiengang einer Reihe von Herausforderungen gegeniber, die
auf den verschiedenen Ebenen (Unit, Abteilung, Fakultat, Partner) bereits seit Juni
20177 diskutiert werden und in der Essenz um die mangelhaften Sprachkenntnisse
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kreisen, mit denen eine Vielzahl, wenn nicht die meisten Studierenden von Modern
European Languages die Universitat verlassen: Wahrend im Curriculum ein Sprach-
niveau von B2 (ebd.: 8) angestrebt wird, erreichen nur wenige Studierende B1-Niveau,
manche erreichen nicht einmal Niveau A2. Das Beispiel der Absolventen aus dem Jahr
2018 zeigt: Von zwolf hatten zwei zum Ende ihres Studiums die B1-Prifung in
Deutsch, einer in Spanisch bestanden. Geschatzt hatten vier Studierende in Deutsch das
A2-Niveau erreicht, die anderen lagen knapp oder deutlich darunter. Wie kann das sein?

Das geringe Sprachniveau l&sst sich meiner Meinung nach auf die folgenden sechs
Faktoren zurlickfihren:

1. Der Zugang zu Offentlichen Hochschulen wird in Athiopien zentral durch das
Bildungsministerium geregelt. Schulabgénger kdnnen lediglich eine Wunschliste ein-
reichen. Neben der Note in der Zulassungsprifung basiert die Zuteilung auf wirtschafts-
und hochschulpolitischen Vorgaben (vgl. DAAD 2018: 4). Da geisteswissenschaftliche
Fécher einerseits nicht oft auf den Wunschlisten der Studierenden zu finden sind und
das Bildungsministerium seinen Fokus ebenfalls auf die Naturwissenschaften legt,
bleiben fur unseren Studiengang in der Regel die schwécheren Schulabgénger brig,
denen ein Studienfach weit unten auf ihrer Prioritatenliste — oder gar aulRerhalb davon —
zugeteilt wird.

2. Da sie sich also nicht bewusst fur den Studiengang entscheiden, kommen die Studie-
renden in der Regel nicht nur ohne Vorkenntnisse der Sprachen, sondern auch ohne
konkrete Vorstellungen, was sie in diesem Studiengang erwartet, zu uns.

3. Aufgrund der rasanten Expansion des héheren Bildungssektors in Athiopien werden
insgesamt immer mehr Studierende an die Universitaten zugelassen, oft aus landlichen
Gegenden, die strenggenommen nicht die notwendigen Voraussetzungen fir ein Hoch-
schulstudium mitbringen: Dies zeigt sich beispielsweise in schlechten Englisch-
kenntnissen, geringem Allgemeinwissen, mangelnden Lese- und Schreibkompetenzen,
auch in der Muttersprache, und geht bis hin zu Lernungewohntheit.

4. Das Erlernen zweier komplett neuer Fremdsprachen stellt fur unsere Studierenden,
und insbesondere fir die unter Punkt 3 genannte Gruppe, eine groRe Herausforderung
dar. Interferenzen sind an der Tagesordnung und die Tatsache, dass es eine zweite,
gleichberechtigte Sprache zu erlernen gilt, halt die Studierenden vom Erfolg in zu-
mindest einer der Sprachen ab. Dies ist auch der Hauptkritikpunkt der Universitats-
vertreter am Studiengang Modern European Languages — wahrend die Punkte 1-3 von
dieser Gruppe — offiziell — weniger wahrgenommen werden.



Auer / Deutsch in Addis Abeba eDUSA 14/1, 2019

5. Darlber hinaus ist das Curriculum so gestaltet, dass nur im ersten und zweiten Jahr
gezielt Sprachkenntnisse aufgebaut werden kdnnen, wobei jedoch nur sechs Kontakt-
stunden pro Woche — in jeder der beiden Sprachen — vorgesehen sind. Diese ca. 350
Stunden Sprachunterricht in den ersten beiden Jahren reichen fir unsere Zielgruppe
nicht aus um eine solide sprachliche Basis aufzubauen, die dann spatestens ab dem
dritten Jahr fiir Kurse wie Translation, Literatur und verschiedene Fachsprachkurse be-
notigt wiirde.

6. Die Motivation unserer Studierenden ist durch die Punkte 1-5 stark beeintrachtigt.
Auch wenn man sie in den ersten ein bis zwei Jahren teils noch erfolgreich fiir die
Sprache gewinnen kann, kehrt dann eine Resignation ein, wenn die Studierenden
merken, dass sie Uber ein gewisses Sprachniveau nicht hinauskommen. Die Sorge um
ihre berufliche Zukunft tut dann spatestens ab dem dritten Studienjahr ihr Gbriges. Eine
Studentin aus unserem vierten Jahr duf3erte sich nach ihrem Praktikum im Hilton Hotel
Addis Abeba im Mérz 2019 wie folgt: ,Jetzt haben wir verstanden, dass wir unsere
Sprachkenntnisse wirklich gebrauchen konnen® Diese AuBerung lisst darauf
schliel3en, dass das Vertrauen in dieses Studium zuvor nicht allzu groR war.

Derzeit gibt es nur noch zehn Studierende, die fir Modern European Languages
eingeschrieben sind und von einer DAAD-Sprachassistentin und mir unterrichtet
werden. 2017, 2018 und 2019 wurden keine neuen Studierenden in den Studiengang
eingeschrieben und inzwischen ist beschlossen, dass es auch kiinftig keine Studien-
anfanger mehr geben, sondern 2020 der letzte Jahrgang seinen Abschluss machen wird.

Der Studiengang ist also an einem Scheideweg angekommen, an dem die betroffenen
Sub-Units, mit Unterstitzung ihrer Partner, angehalten sind, nach individuellen L6-
sungswegen zu suchen, um die Sprachen an der Addis Ababa University zu erhalten
und kiinftige Studierende vor dem Prekariat, das das kombinierte Sprachstudium derzeit
bedeutet, zu bewahren.

Deutsch in Athiopien — Rahmenbedingungen

Den hier ausgefiihrten Herausforderungen des BA in Modern European Languages
stehen fiir Deutsch durchaus positive Rahmenbedingungen gegeniiber, die fiir ein eigen-
standiges universitares Deutschprogramm in der Hauptstadt Athiopiens eine vielver-
sprechende Zukunft erhoffen lassen:

Deutschland und die deutsche Sprache erfreuen sich in Athiopien groRer Beliebtheit.
Athiopier*innen haben ein sehr (zu?) positives Bild von Deutschland als Wirtschafts-
macht. Deutschland als Studienstandort genie3t ein hohes Ansehen, wozu die ca. 2500
registrierten Deutschland-Alumni beitragen, deren beruflicher Werdegang ein Beleg fir
die gute akademische Ausbildung in Deutschland ist (vgl. DAAD 2018: 6). Die Zahlen
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der Deutschlernenden am Goethe-Institut sind stabil bis steigend, stehen jedoch einem
chronischen Lehrermangel gegenuber, so dass der Gberwaltigenden Nachfrage oft nicht
nachgekommen werden kann. Auch Deutsch im aufercurricularen Bereich an der Addis
Ababa University und an der Gondar University erfreut sich eines groRen Zulaufs.

An staatlichen Schulen wird kein Deutsch unterrichtet, jedoch haben in den letzten
Jahren vier Privatschulen Deutsch als Wahl- bzw. Wahlpflichtfach eingeftihrt, zwei da-
von im Rahmen des PASCH-Programms. Weitere Schulen kdnnten dem Beispiel
folgen. Daneben gibt es in Addis Abeba eine anerkannte deutsche Auslandsschule, die
Deutsche Botschaftsschule Addis Abeba.

Athiopien und Deutschland blicken auf eine langjahrige, erfolgreiche Kooperation
zuriick. Seit der Unterzeichnung des Handels- und Freundschaftsabkommens 1905
konnten die bilateralen Beziehungen ausgebaut werden und erstrecken sich auf den
wirtschaftlichen, politischen und kulturellen Bereich. Athiopien ist ein Schwerpunkt-
land der deutschen Entwicklungszusammenarbeit (vgl. Wagener 2019). Im Jahr 1989
unterzeichneten die beiden L&nder ein Kulturabkommen, das den Rahmen fir eine enge
kulturelle Zusammenarbeit bildet. Es gibt zahlreiche deutsche Institutionen, Entwick-
lungshilfeorganisationen, Stiftungen und Wirtschaftsunternehmen im Land.

Nach einer Phase der Unsicherheit und politischen Instabilitat, bedeutete der
Amtsantritt des neuen &thiopischen Premierministers Abiy Ahmed im April 2018 den
Beginn umfassender und einschneidender Reformen, die alle Bereiche der Gesellschaft
betreffen. Unter anderem flr den Bildungssektor wird derzeit eine neue Roadmap aus-
gearbeitet, die Missstande im Bildungssystem aufgreifen und grundsatzliche Neue-
rungen bringen soll. Im Januar war Bundesprasident Frank-Walter Steinmeier zusam-
men mit einer Wirtschaftsdelegation zu einem viertagigen Staatsbesuch in Athiopien
und zeigte sich beeindruckt angesichts des Reformmuts der neuen Regierung. Er sagte
dem Land nicht nur politische Unterstitzung, sondern auch ékonomische Impulse zu
(SWR 2019). Somit sind die Weichen fir einen weiteren Ausbau der wirtschaftlichen
Beziehungen zwischen Deutschland und Athiopien gestellt.

Zu erwahnen ist auBerdem die wichtige Rolle, die Addis Abeba aufgrund des Sitzes
der Afrikanischen Union als diplomatische Hauptstadt auf dem afrikanischen Kontinent
spielt. Diese bringt die Prasenz weiterer grofler Einrichtungen mit sich, wie der
Economic Commission for Africa der Vereinten Nationen, der EU-Delegation flr die
Afrikanische Union und vieler weiterer Kooperationsbiros und wichtiger inter-
nationaler Organisationen.

Aufgrund dieser Tatsachen gibt es auf dem athiopischen Arbeitsmarkt Bedarf an
jungen Absolvent*innen mit guten Deutschkenntnissen, sei es in der Lehre, im Touris-
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mus oder in internationalen Organisationen, der perspektivisch wahrscheinlich noch
steigen wird. Dass Interesse an Absolvent*innen eines Deutschprogramms an der Addis
Ababa University besteht, belegten die Bedarfserhebung®, die wir im Rahmen der
Curriculumentwicklung 2018 durchfiihrten, sowie konkrete Stellenausschreibungen und
die Erfahrung mit guten Absolvent*innen aus dem letzten Jahr, die inzwischen an
Schulen, am Goethe-Institut und bei Reiseunternehmen tétig sind.

Ausschlaggebend fur die Entwicklung eines neuen Studiengangs ist das ausge-
zeichnete Netzwerk Deutsch, aber auch das erweiterte Netz aus Partnern und poten-
ziellen Arbeitgebern, die Studierende auch jetzt schon fir Praktika aufnehmen. Dank
der starken Prasenz und der finanziellen und inhaltlichen Unterstitzung des DAAD, des
Goethe-Instituts und der Botschaft haben wir mit Deutsch an der Universitat zahlreiche
Handlungsmaglichkeiten, die die anderen Sprachen unseres derzeitigen Studiengangs
nicht in einem vergleichbaren Mal haben.

Das Deutschprogramm an der Addis Ababa University zu erhalten bzw. zu stérken
ist nur die logische Konsequenz angesichts der hier geschilderten Rahmenbedingungen
— so sehen das auch die deutsche Botschafterin und der Dekan unserer geisteswissen-
schaftlichen Fakultat. Beide betonten dies in ihren GruRworten zu Beginn unseres
Workshops mit Partnern im Rahmen der Curriculumentwicklung im November 2018°.

Das Curriculum German Studies

Das Curriculum ist ein Zusammenspiel verschiedener Faktoren, die den vier Kriterien
von Oser (1997: 29) zugeordnet werden kénnen (im folgenden Absatz jeweils in
Klammer genannt). In diesen Kriterien sieht Funk (2016: 135) geeignete Orientierungs-
punkte fir die Diskussion von Curricula (vgl. Schramm/Seyfarth 2015: 43f). Auch von
einer Gutachterin wurden die vier Kriterien fir ihre positive Beurteilung des Curri-
culums German Studies herangezogen.

Es handelt sich bei dem Curriculum zum einen um eine Reform des aktuellen Curri-
culums Modern European Languages und den Versuch, Positives daraus zu Uber-
nehmen, im Sinne eines Deutschprogramms weiterzuentwickeln, qualitativ zu verbes-
sern und zu modernisieren (Kriterium der Qualitat). Zugleich entspringt das Curriculum
dem lokalen Kontext: Es macht Gebrauch von den Mdoglichkeiten, die es durch die
Unterstitzung der Partner, das ausgezeichnete Netzwerk vor Ort und damit einher-
gehend die Perspektiven auf dem Arbeitsmarkt gibt, und berticksichtigt zugleich die
universitaren Vorgaben fir Curricula sowie die finanziellen und réaumlichen Mdég-
lichkeiten (Kriterium der Ausflhrbarkeit). Berufliche Perspektiven wurden durch eine
Bedarfserhebung, wie sie die Universitat vorschreibt, aber auch auf Basis des Verbleibs
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der Absolventen des Vorjahres und von Stellenausschreibungen in den letzten zwolf
Monaten eruiert (Kriterium der Empirie). Und zu guter Letzt berticksichtigt das Curri-
culum relevante Konzepte der Sprachlehr- und -lernforschung und aktuelle Tendenzen
im Fach Deutsch im universitaren Bereich (Kriterium der Theorie).

Mit dem Curriculum wird das Ziel verfolgt, kultursensible Absolventen mit einem
fortgeschrittenen Deutschniveau, aber auch allgemeinen Kommunikationsfahigkeiten
und relevanten Soft Skills auszubilden, die in verschiedenen beruflichen, aber auch
akademischen Kontexten anwendbar sind. Es verfolgt hierflir einen lernerzentrierten,
sprachreflektierenden Unterrichtsansatz. Den VVorgaben der Universitat entsprechend ist
das Curriculum modular aufgebaut und beinhélt obligatorische Common Courses wie
Englisch, ICT und Civics/Ethics, auf die ich hier nicht ndher eingehen werde.

In den ersten zwei Jahren sollen moglichst solide Sprachkenntnisse erworben
werden; das angestrebte Niveau am Ende des zweiten Jahres ist B1. Deshalb wurden
ganz bewusst in jedes Semester ,reine Sprachmodule® integriert, die lehrbuchbasiert
sind (Basic German und Intermediate German). Dies trdgt den Tatsachen Rechnung,
dass ohne ausreichende Sprachkenntnisse auf mindestens B1-Niveau zum einen die
Kurse des dritten und vierten Jahres schwierig zu belegen sind, dass flr eine berufliche
Zukunft mit der Sprache ein fortgeschrittenes Niveau erforderlich ist® und dass die
Erfahrung des Studiengangs Modern European Languages zeigte, dass durch eine zu
friihe ausschlieBliche Integration des Sprachunterrichts in Fachunterricht eine sinnvolle
Progression im Spracherwerb nur schwer gewahrleistet werden kann. Die rein
sprachpraktischen Kontaktstunden in den ersten beiden Jahren betragen 576 (gegenuber
350 im Curriculum MEL), zu denen Content and Language Integrated Learning
(CLIL), und somit eine Anwendung und Vertiefung hinzukommt. Zusétzlich ist im
ersten Jahr (siehe Tabelle "Year 1 — Semester 1 / 2") das Modul Language Study Skills
vorgesehen, das so etwas wie ein universitéres und zugleich sprachlich orientiertes Pro-
padeutikum ist. Dies hielten wir’ fiir absolut notwendig, da wir festgestellt hatten, dass
Studierende an das Sprachstudium und die damit einhergehende Methodik (lerner-
zentriert, sprachreflektierend) herangefiihrt werden missen und mit diesem Modul auch
eine Basis fur den graudellen Erwerb von Soft Skills geschaffen werden kann.
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YEAR 1 — Semester 1

Module Name Course Name

Basic German | Introduction to German

Basics of German |

Basic German Language in Use |

Language Study Skills (Language) Learning Strategies
Basic Linguistics  and Language
Awareness

Basic English Skills Communicative English Skills

YEAR 1 - Semester 2

Basic German Il Basics of German Il

Basic German Language in Use 11

Aural and Phonetics

Language Study Skills Multilingualism and Language Learning
Literary Reading and Writing

Basic English Skills Basic Writing Skills

Information & Information & Communication

Communication Technology

Technology

Im zweiten Jahr (siehe Tabelle "Year 2 — Semester 1 / 2") wird das Modul Language
Study Skills durch das Modul German Language and Culture abgel6st, in dem eine
interkulturelle und diskursive Landeskunde und erste gezielte Textarbeit, in Teil 2 auch
an einfachen literarischen Texten vorgesehen sind. Das zweite Jahr schliel3t mit der B1-
Prufung des Goethe-Instituts ab, auf die die Studierenden gezielt vorbereitet werden.
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YEAR 2 — Semester 1

Module Name Course Name

Intermediate German | Intermediate Reading and Writing Skills |

Intermediate Aural and Oral Skills |

Intermediate German Language in Use |

German Language and Culture | Landeskunde |

| German in Text and Discourse |
Reading and Writing Skills in | Reading Skills

English

Civics and Ethics Civics and Ethics
YEAR 2 — Semester 2

Intermediate German |1 Intermediate Reading and Writing Skills 11

Intermediate Aural and Oral Skills 11

Intermediate German Language in Use 11

Preparation Goethe Certificate B1

German Language and Culture | Landeskunde I1

1 German in Text and Discourse Il: Introduction to

Literature from German-speaking countries

Reading and Writing Skills in | Intermediate Writing Skills
English

Logic Introduction to Logic

Auch im dritten Jahr (siehe Tabelle "Year 3 — Semester 1 / 2") wird der Sprachunter-
richt weitergeflihrt (Upper Intermediate German), jedoch unterteilt nach schriftlichen
und mindlichen Fertigkeiten und mit einem starkeren Fokus auf Grammatik und Struk-
turen. Gleichzeitig wird ab dem dritten Jahr verstarkt Gebrauch von Content and
Language Integrated Learning gemacht und der Ausbau von Sprachkenntnissen in
Fachsprachkurse bzw. Kurse mit Berufsorientierung (Translation, Business, Tourismus,
Unterrichtsdidaktik/-sprache) sowie sprach- und literaturwissenschaftliche Kurse inte-
griert. Durch das Modul German Linguistics, Literature and Cultural Studies soll eine
kognitive Herangehensweise an Sprache und Literatur eingenommen werden. In den
Modulen Applied and Professional German Language Skills und Academic Skills in
German werden die Studierenden wiederum auf das Abschlussjahr vorbereitet, in dem
es gilt, eine wissenschaftliche Abschlussarbeit zu schreiben und ein Praktikum in einer
deutschsprachigen Institution zu absolvieren. Hervorzuheben ist hier das Project
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Seminar, in dem die Studierenden mit Unterstlitzung des Dozenten ein eigenstandiges
Projekt (Broschiire, Podcast, Stadtfiihrung, Ubersetzung, Dokumentation einer Institu-
tion, Organisation einer Veranstaltung etc.) realisieren sollen, was durch den hohen
Praxisbezug eine sehr wichtige und motivierende Erfahrung sein soll.

YEAR 3 — Semester 1

Module Name Course Name

Upper Intermediate German | | Upper Intermediate Reading and Writing Skills |

Upper Intermediate Aural and Oral Skills |

Grammar |

Applied and  Professional | Business German

German Language Skills German Language for Tourism

German Linguistics, Literature | Introduction to German Linguistics

and Cultural Studies Introduction to Literature and Cultural Studies

YEAR 3 — Semester 2

Upper Intermediate German Il | Upper Intermediate Reading and Writing Skills 11

Upper Intermediate Aural and Oral Skills 11

Grammar |1

Academic Skills in German Presentation and Debate

Academic Writing in German

Applied and  Professional | Project Seminar: Applied German Language

German Language Skills Skills

Translation and Interpretation

German Language for Teachers

Die Module Research Skills und Language and Communication in Action des vierten
Jahres (siehe Tabelle "Year 4 — Semester 1 / 2") dienen der Vor- und Nachbereitung
sowie Begleitung des Praktikums und dem Verfassen des Senior Essays. Dartiber hinaus
gibt es im Abschlussjahr das Modul Advanced German for Specific Contexts, das den
Gebrauch der deutschen Sprache auf einem fortgeschrittenen Niveau vorsieht und mit
der B2-Priifung des Goethe-Instituts abschlieBt. AuBerdem soll das Modul Didactics of
German as a Foreign Language gezielt eine Basis fir das Berufsfeld des Deutsch-
lehrers schaffen, in das voraussichtlich einige Absolventen nach Abschluss des Stu-
diums einsteigen werden, ggf. ohne direkt eine weitere Qualifizierung fir diese Tatig-
keit zu erhalten.
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YEAR 4 — Semester 1

Module Name

Course Name

Research Skills

Research Methods

Academic Reading and Writing Skills

Advanced German for Specific
Contexts

Language, Media and Arts

Language and Communication

in Action

Practical Seminar

Internship

African-German Relations

YEAR 4 — Semester 2

Research Skills

Seminar on Selected Topics

Senior Essay Written

Senior Essay Oral

Advanced German for Specific

Contexts

Preparation Goethe Certificate B2

Didactics of German as a

Foreign Language

Lesson Planning

Practical German Teaching Methods

Folgende Aspekte spielen an unserem Curriculum eine wichtige Rolle oder sorgten im
Prozess der Curriculumentwicklung fir Diskussionsstoff:

1. Fiir uns war es wichtig, die Lernzielbeschreibungen der ,reinen* Sprachkurse des
ersten, zweiten und dritten Jahres am Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen zu
orientieren und die offiziellen Sprachprifungen des Goethe-Instituts in das Curriculum
zu integrieren. Dies mag die Frage aufwerfen, inwiefern sich Sprachkurse an einer Uni-
versitdt von denen an einem Goethe-Institut oder einer Sprachschule unterscheiden
miissen. Wir sind jedoch iiberzeugt, dass das ,,Gesamtpaket”, das dieses Curriculum
darstellt, durchaus mehr ist als ein ,,Deutschkurs<.

2. In diesem Curriculum haben wir versucht, sowohl Inhalte von DLL — der Fort- und
Weiterbildungsreihe des Goethe-Instituts — als auch von Dhoch3 — den Studienmodulen
des DAAD - zu integrieren. Wir sind der Meinung, dass eine Kombination aus beidem
bzw. eine entsprechende Adaption und Auswahl flr unseren Kontext sinnvoll ist, um
die Vorziige beider Programme fiir die Lehrerausbildung sowie den integrierten Sprach-
und Fachunterricht nutzbar zu machen. In beiden Féllen sind sicherlich Anpassungen
hinsichtlich des Sprachniveaus vorzunehmen.
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3. Das Aufzeigen verschiedener Berufsfelder und der Aufbau wichtiger Soft Skills war
uns sehr wichtig. Bei verschiedenen Kursen ware eine Wahlmadglichkeit sicherlich ideal
gewesen, kann aber aufgrund der GroRe des Studiengangs (wir rechnen mit ca. 15 Stu-
dierenden pro Jahrgang) nicht gewéhrleistet werden. Dieser Studiengang soll aul’erdem
eine Basis sein, auf der sich Absolventen im Anschluss weiterqualifizieren missen, die
ihnen hierfiir aber das richtige Handwerkszeug und die passenden Voraussetzungen mit-
gibt. Hier halten wir die interkulturellen Kompetenzen, die Fahigkeit des kritischen
Hinterfragens und Reflektierens, die durch ein Sprachstudium ebenfalls gezielt aufge-
baut werden kdnnen, genauso wichtig wie fachsprachliche Kurse.

4. Dieser Punkt fuhrt wiederum zur Frage der Bezeichnung des Studiengangs, die auch
in der akademischen Kommission im Mérz 2019 aufgeworfen wurde. Der in der heuti-
gen Auslandsgermanistik recht gelaufige, aber auch umstrittene Titel German Studies
(vgl. Schramm/Seyfarth 2015: 44f) war uns auch fir dieses Curriculum am passendsten
erschienen. Jedoch stellten sich einige Kommissionsmitglieder unter German Studies
ein zu weites Feld vor und legten zugleich groRen Wert auf die Attraktivitat des Stu-
diengangs, der ihrer Meinung nach mit der Berufsorientierung steht und féllt. Deshalb
wurde, auch in Anlehnung an den hiesigen BA in Franzosisch, die Bezeichnung
German Language and Professional Skills vorgeschlagen, die allerdings auf hoherer
Ebene wieder tber Bord geworfen wurde.

5. Was wir ebenfalls fur duBerst wichtig halten, ist ein Memorandum of Understanding,
das die Zukunft des Studiengangs und die Beitrage bzw. Verpflichtungen aller Beteilig-
ten ganz klar absteckt. In Addis Abeba haben wir, wie erwahnt, groRes Glick aufgrund
der vielen Handlungsméglichkeiten, die uns unser Netzwerk eréffnet, und haben gleich-
zeitig die Unterstutzung der Universitat. Da all dies jedoch auch personengebunden sein
konnte, ist eine gemeinsame Vereinbarung essenziell.

Ausblick

Sicherlich kdnnen mit diesem neuen Curriculum nicht alle Herausforderungen, die ein-
gangs beschrieben wurden, geldst werden und auch wenn der Studiengang akkreditiert
wird, steht die Erprobung noch aus. Lé&sst sich das Sprachniveau der Deutsch-
studierenden durch die Teilung der Sprachen tatsachlich steigern? Werden wir jahrlich
neue Studierende bekommen? Wie wird der Verbleib der Absolventen aussehen? Und
wie werden sich die Rahmenbedingungen vor Ort entwickeln? Die Antworten auf diese
Fragen sind ungewiss.

Allem voran ist das hier vorgestellte Curriculum eine Antwort auf den aktuellen
Bedarf und die heutigen Bedingungen vor Ort und es wird somit fortwéhrend anzu-
passen und weiterzuentwickeln sein. Insofern mochte ich neben fachspezifischen Uber-
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legungen flr die besondere Berucksichtigung von Kontextfaktoren bei der Curriculum-
entwicklung pladieren (vgl. Schramm/Seyfarth 2015: 38).

Am Fall Athiopiens lasst sich zeigen, dass Auslands- und Inlandsgermanistik sich in
Bezug auf die Dringlichkeit, mit der Wege in den Beruf und aus einem Prekariat heraus
gefunden werden miissen, unterscheiden. In Athiopien beispielsweise hat die Frage,
welche Perspektiven Absolvent*innen nach ihnrem BA haben, eine ganz andere Dimen-
sion als in Deutschland. Ich kann somit mit Gewissheit sagen, dass ohne Orientierung
an Bedirfnissen des Marktes und Erfordernissen der zukiinftigen beruflichen Téatigkeits-
und Handlungsfelder die Akkreditierung des Curriculums in Addis aussichtslos ware!

In der damit einhergehenden teilweisen ,,Ent-Philologisierung* (Kelletat 2016: 37)
erkenne ich keine Gefahr, vielmehr sehe ich den Schliussel fir einen Erfolg dieses Curri-
culums gerade in der Kombination aus Berufs- und Bildungsorientierung, die beide
gleichermalRen ihre Berechtigung haben. Das Ergebnis ist ein breit aufgestelltes Curri-
culum, das somit breit aufgestellte Mittler zwischen den Sprachen und Kulturen her-
vorbringen soll, die in verschiedenen Berufsfeldern einen wichtigen Teil zur Ent-
wicklung Athiopiens beitragen konnen.

Ich bin der Meinung, dass mit dem neuen Curriculum eine Basis fur eine vielver-
sprechende Zukunft in doppelter Hinsicht geschaffen wurde, und zwar insofern als der
neue Studiengang sowohl eine berufliche Zukunft mit Deutsch fur die Studierenden be-
deuten kann als auch eine gesicherte Zukunft des Fachs an der Addis Ababa University.
Es konnte darlber hinaus den Startschuss fiir weitere positive Entwicklungen bedeuten,
wie beispielsweise eine Erweiterung des Netzwerks potenzieller Partner, eine Ver-
netzung mit anderen Universitaten, und eine Zusammenarbeit mit anderen Sprachen
hinsichtlich der Informationsarbeit (ber das Sprachstudium an der Addis Ababa
University z.B. an Sekundarschulen, und somit eine gesteigerte Sichtbarkeit und
Reputation — auch mit dem Ziel die Studierenden anzuziehen, die wir eigentlich haben
mochten.

Anmerkungen

! Das hier vorzustellende Curriculum wurde in einer Kooperation zwischen der vom DAAD

geforderten Sub-Unit Deutsch an der Addis Ababa University und der Sprachabteilung des Goethe-
Instituts Addis Abeba, mit Unterstiitzung verschiedener externer Expert*innen und Partner im
Zeitraum Juli 2018-Mérz 2019 entwickelt. Teil der Entwicklung waren eine quantitative Bedarfs-
erhebung, ein Workshop mit Partnern, der mit Unterstiitzung der Deutschen Botschaft Addis Abeba
durchgeflihrt wurde und an dem Vertreter*innen des Netzwerks Deutsch und der Addis Ababa
University teilnahmen, sowie die Beurteilung des Curriculums durch externe Expert*innen. Das
Curriculum wurde im Anschluss von den verschiedenen Instanzen der Universitdt (Abteilung,
akademische Kommission der Fakultat, Undergraduate Program Office) genehmigt. Die Akkre-

-16 -



Auer / Deutsch in Addis Abeba eDUSA 14/1, 2019

ditierung durch den Senat steht jedoch noch aus, da im Zusammenhang mit den aktuellen Reformen
des Bildungssektors derzeit verschiedene Neuerungen im Undergraduate-Bereich implementiert
werden.

Im Juni 2017 organisierte die Abteilung Foreign Languages and Literature einen Workshop zum
Thema “Teaching Foreign Languages at Addis Ababa University — Challenges and Opportunities*.
Teilnehmende waren Studierende, Alumni, Mitarbeiter*innen der Universitat (Lehrende,
Management), sowie Vertreter*innen von Botschaften und Kulturinstitutionen. Intensiv wurde
wahrend des Workshops uber die Herausforderungen, die die Kombination jeweils zweier Sprachen in
den beiden Zweigen des BA Modern European Languages mit sich bringt, diskutiert, mit dem Er-
gebnis, dass eine entsprechende Reform dieses Studiengangs notig sei.

Das Zitat ist der Unterrichtsprasentation der Studentin zu deren kurz zuvor absolvierten Praktikum
entnommen.

Eine Bedarfserhebung wird von der Addis Ababa University als Teil jeder Curriculumsreform/-
entwicklung vorausgesetzt um abschdtzen zu kdnnen, ob auf dem Arbeitsmarkt Bedarf an
Absolvent*innen des neu zu akkreditierenden Studiengangs besteht. Eine der Fragen lautete: ,,Would
graduates of the proposed German Studies Program have professional perspectives in your
institution?* und wurde von 9 der 15 teilnehmenden Institutionen an der Befragung mit ,,Definitely
would“ beantwortet, von den restlichen 6 mit ,,Probably would".

Dem Workshop widmete die Deutsche Botschaft Addis Abeba eine Radiosendung innerhalb der
Reihe ,,Afro Welle“. In der Sendung sind u.a. die GruBworte von Botschafterin Brita Wagener und
Dekan Prof. Zelealem Leyew zu horen. Abrufbar ist die Sendung unter URL:
https://soundcloud.com/germanembassyaddis/afrowelle-20th-november-2018-about-studying-german-
at-aau [30.9.2019]

Dies ergab die Bedarfserhebung im Rahmen der Curriculumentwicklung.

Mit ,,wir* gemeint ist das Curriculumentwicklungsteam um das DAAD-Lektorat an der Sub-Unit
Deutsch und die Sprachabteilung des Goethe-Instituts Addis Abeba.
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Berufsorientierte Ausbildung fur DaF-Studierende in Afrika stdlich
der Sahara am Beispiel von Burkina Faso: Analyse und Forschungs-
perspektiven

JEAN-CLAUDE BATIONO
Université Norbert ZONGO

Abstract

The problem of the maladjustment of higher education with the needs of the job market is
critical and affects many programs in French-speaking African universities. That is why it is
increasingly desirable and even necessary that the Training profiles in higher education are
professionally oriented. The teaching and the learning of GFL in Burkina Faso universities is
concerned with these professionally oriented studies. In this article, we analyze the state of the
art of the teaching and learning of GFL in Burkina Faso in order to open up new research
perspectives for the establishment of a professionally oriented field of German studies. At the
center of this analysis we try to answer the following basic question: What can one do with the
teaching and learning of German as a foreign language in everyday life in Burkina Faso? The
aim of the article is to define new goals and new teaching and learning orientations of the GFL
in francophone sub-Saharan African countries, so that German learners are more interested in
German as a Foreign Language and GFL teacher can find in the job market another job than that
of the teaching profession, as for example the intercultural management profession.

Einleitung

Die Bedurfnisse der Arbeitswelt stellen heute die Studiengange an den afrikanischen
Universitaten in Frage, da zahlreiche Absolventen keine Berufe haben. Diesen beun-
ruhigenden und steigenden Ergebnissen gegentiber hat der Workshop der REESAO
(2006) — im Rahmen des Bologna-Systems — die Professionalisierung der Studiengéange
an den afrikanischen Universitdten fokussiert. Von diesem Appel ausgehend mdchte der
vorliegende Beitrag sich mit der Problematik der Berufsorientierten DaF-Studiengange
in Burkina Faso auseinandersetzen.

Seitdem das franzdsische Schulsystem in Afrika bzw. in Burkina Faso eingesetzt
wurde, sind die Zielsetzungen des Deutschunterrichts und der Germanistik diskutiert
worden. Es wurde keine Bedarfsdiagnostik fir das Lehren und Lernen des Deutschen
gemacht, bevor Deutsch am Gymnasium unterrichtet wurde. Deshalb war und ist die
bisher einzige Qualifikationsmoglichkeit nach dem Germanistikabschluss der Beruf des
Deutschlehrers. Diese einzige Zielsetzung fiir die Fremdsprache Deutsch sollte geandert
werden, weil das Lernen der Fremdsprache Deutsch mit der Beherrschung der deut-
schen und der eigenen Kultur stark verbunden ist. Der Lehrerberuf sollte heutzutage
neben vielen weiteren Professionen flr Fremdsprachenbenutzer stehen. Es gibt ja tat-
séchlich viele weitere Einstellungsmdglichkeiten fur Philologen, wie Ickstadt (2004) in
seinem herausgegebenen Buch tber Berufe fur Philologen erklart. Diese Stellungnahme
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wird von Hess-Luttich dahingehend bestatigt, dass man vom Deutschen heute gut leben
kann (vgl. Hess-Ldttich u. a. 2009). In seinem Artikel Gber die berufsorientierte Fach-
richtung Deutsch als Sprache vertritt Prikoszovits (2017) keine gegensatzliche Mei-
nung. Seines Erachtens verlangt die Internationalisierung der Arbeitsmarkte die Berufs-
orientierung der Fremdsprachen wie Deutsch (op. cit. 157). Dieser Standpunkt wird von
Kuhn (2007) in ihrer Dissertation detailliert verteidigt. Aus derselben Perspektive
werden die klassischen ,,Etudes Germaniques* allmahlich zur LEA (Langues Etrangéres
Appliquées) (vgl. Martens 2013: 41).

Es wird in der vorliegenden Uberlegung also untersucht, inwiefern die burkinischen
Germanisten ausgebildet werden kénnen, um sich flr weitere Professionen im Rahmen
der kulturellen Aufwertung zu interessieren. Ist es fir die burkinischen DaF-Absol-
venten nicht moglich, kulturelle Agenten bzw. professionelle kulturelle Vermittler
zwischen Deutschland und Burkina Faso oder kulturelle Unternehmer zu werden? Solch
eine Frage fuhrt die Diskussionen zur Beschreibung der burkinischen Kulturlandschaft
als kultureller im Berufsfeld. Dieses kulturelle Berufsfeld verlangt sprachliche und kul-
turelle Kompetenzen, die an einer professionsorientierten Fachrichtung Interkulturelle
Kommunikation gelernt werden kdnnen. So kdnnten einerseits neue Zielsetzungen fir
den DaF-Unterricht und die Germanistik in Burkina entwickelt und andererseits neue
Berufsmoglichkeiten im Bereich der Kultur er6ffnet werden.

Um diese Neuzielsetzungen erreichen zu kénnen, werden folgende Schwerpunkte re-
flektiert:
— Begriffsbestimmung: Kultur, Profession, Professionalisierung;
— Situation der Germanistik in Burkina Faso;
— Kulturelle Landschaft und Chancen der burkinischen Germanisten;
— Fremdsprachen- und Kulturwissenschaften;
— Professionalisierung der Ausbildung von Fremdsprachen- und
Kulturwissenschaften;
— Berufsorientierte Fachrichtung Interkulturelle Kommunikation;
— Kulturrevolution und kulturbezogene Stellen;
— Schlusselkompetenzen fir burkinische interkulturelle Unternehmer;
— Schlusselkompetenzen der beruflichen kulturellen Agenten.

Begriffsbestimmung: Kultur, Profession, Professionalisierung

Es gibt eine Vielzahl an Bedeutungen des Konzeptes der Kultur, sodass ein besseres
Verstehen der vorliegenden Uberlegung eine geeignete Definition der Kultur voraus-
setzt. Hier geht es nicht nur um die anthropologische Bedeutung von Kultur, sondern
auch um die Hoch- und Popularkultur im Sinne von Karl Heinz Bohrer (1982). Bohrer
geht von der Kulturrevolution der 68er-Jahre aus, um drei Kulturen zu unterscheiden:
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die ,,0ld culture®, die mit kanonisiertem Bildungsgut bzw. traditionellen Klassikern zu
tun hat; diese werden von Institutionen vermittelt. Es geht hier um Texte, Photographie,
Werbung, literarische Werke, Kunstwerke, usw. Die zweite Kulturform, die ,new
culture®, wird als Avantgardekultur bzw. Hochkultur verstanden. Sie existiert seit Ende
des 19. Jh. und ist von Instanzen des Kulturbetriebs anerkannt. Die dritte Kulturform
,popular culture ldsst sich als Massenkultur bzw. Volkskultur begreifen. Es handelt
sich hierbei um eine Kultur, die von der Mehrheit einer Bevdlkerung produziert wird
und fur die Mehrheit zuganglich ist. Als Popularkultur sind z. B. Volkslieder, Volks-
musik, Volksliteratur wie Oralliteratur, Volkskunst, Sport, Handwerk, kulinarische
Kunst, Feste, usw. zu nennen. In dem vorliegenden Artikel geht es also um eine
medienbasierte oder mentalititsbezogene Konzeption der Kultur, wie die UNESCO sie
zusammenfasst:

Kultur ist die Gesamtheit der unverwechselbaren geistigen, materiellen, intellektuellen und
emotionalen Eigenschaften, die eine Gesellschaft oder eine soziale Gruppe kennzeichnet, und
umfasst tber Kunst und Literatur hinaus auch Lebensformen, Formen des Zusammenlebens,
Wertesysteme, Traditionen und Uberzeugungen. (UNESCO 1983 [1982]: 121)

Nach Cramer (2012: 22) benennt der Begriff ,,Profession” einen Berufsstand, der be-
stimmte Kriterien erflllt. Im Lexikon der Soziologie von Fuchs-Heinritz u. a. (2007)
wird das Konzept wie folgt erklért: ,[e]in fiir die Gesellschaft relevanter Dienstlei-
stungsberuf mit hohem Prestige und Einkommen, der hochgradig spezialisiertes und
systematisiertes, nur im Laufe langer Ausbildung erwerbbares technisches und / oder
institutionelles Wissen relativ autonom und kollektivitatsorientiert anwendet (z.B. Arzt,
Richter)“. Diese Definitionen weisen darauf hin, dass die Abteilung Germanistik der
Universitat Ouagadougou keinen Berufsstand vorbereitet. Diese Tatsache betrifft viele
weitere Abteilungen der Universitiat Ouagadougou (vgl. Valléan 2010: 174 ff.). Die Ab-
teilung bereitet die Germanisten nicht direkt auf eine Profession vor. Die Studierenden
erwerben fachwissenschaftliches Wissen tber die deutsche Sprache, Landeskunde und
Literatur, anstatt sich ein professionelles Wissen in einem bestimmen Bereich anzu-
eignen. Sie konnen sich allerdings nach dem Studium professionalisieren, da das Ger-
manistikstudium eine Grundlage fur eine zukunftige Stelle im Bereich der Fremd-
sprache Deutsch ist.

In der Tat ist die Professionalisierung ein ,,Prozess des Kompetenzerwerbs* oder
eine ,,Entwicklung von Professionalitdt” oder das Synonym von ,,professioneller Ent-
wicklung® in einem bestimmten Bereich (vgl. Cramer 2012: 23). Im Lexikon der
Soziologie ist folgende Erlauterung zu lesen:

Spezialisierung und Verwissenschaftlichung von Berufspositionen auf Grund gestiegener
Anforderungen an das fir die Berufsaustibung erforderliche Fachwissen, verbunden mit einer
Hoherqualifizierung der Berufsausbildung, der Einrichtung formalisierter Studiengénge, einer
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Kontrolle der Berufsqualifikation und des Berufszugangs durch Fachpriifungen, der Orga-
nisation der Berufsangehorigen in besonderen Berufsverbdnden, der Kodifizierung berufs-
ethischer Normen, der Zunahme universeller Leistungsorientierung und beruflicher Autono-
mie, sowie einer Steigerung von Berufsprestige und -einkommen. (Fuchs-Heinritz, u. a. 2007:
514).

Dieser Definition nach ist die Professionalisierung der Studiengédnge DaF moglich. Es
ist demgemalR moglich, die burkinischen Studierenden fur eine Profession vorzu-
bereiten. In der vorliegenden Uberlegung geht es um die Professionalisierung der kul-
turellen Agenten und der kulturellen Unternehmer. Bevor wir von diesem innovativen
kulturellen Beruf in nachstehenden Abschnitten sprechen, ist es zunéchst relevant, die
aktuelle Situation des Deutschunterrichts, der Germanistik und der Lehrerausbildung zu
entwerfen.

Entwurf aktueller Situation des Deutschunterrichts, der Germanistik und der
Lehrerausbildung in Burkina Faso

Die Fremdsprache Deutsch ist in den 60er-Jahren in Burkina Faso von franzosischen
Entwicklungshelfern eingeflihrt worden, damit einerseits ihre Kinder sie lernen konnten
und andererseits das franzdsische Schulsystem beachtet wurde. Dann ist sie an Staats-
schulen erweitert worden. Dafir sind zunéchst franzdsische Deutschlehrwerke bis 1974
verwendet worden. Demzufolge wurden die Zielsetzungen des Deutschunterrichts in
Burkina je nach den Interessen der franzdsischen Entwicklungshelfer bzw. nach der Bil-
dungspolitik in Frankreich betrachtet. Die soziokulturellen sowie die wirtschaftlich-
politischen Bedirfnisse von Burkina fur die Fremdsprache Deutsch wurden also ganz
am Anfang tbersehen. Der Prozess der Anpassung an burkinische bzw. subafrikanische
Realitdten hat erst Mitte der 70er-Jahre mit der Herstellung der subafrikanischen
Deutschlehrwerke Yao lernt Deutsch angefangen, das durch das Lehrwerk Ihr und Wir
in den 90er-Jahren ersetzt worden ist, welches wiederum von dem aktuellen Lehrwerk
Ihr und wir plus ersetzt worden ist. Die aktuelle Anzahl von 700 000 Gymnasial-
deutschschilern wird von 599 Gymnasialdeutschlehrern unterrichtet. Diese werden von
25 padagogischen Fachberatern und 29 Sekundarschulinspektoren betreut.

Diese Lehrkréfte werden an der Pé&dagogischen Hochschule der Universitét
Koudougou (PH / UK) ausgebildet. Der Rekrutierungsmodus beruht auf einem Wett-
bewerb (,,concours®), bei dem eine Priifungskommission die besten Studenten geméif
des Einstellungsbedarfs der Regierung auswéhlt. (vgl. Bationo 2014 a). Die Zahl der
verfugbaren Stellen variiert je nach Schuljahr und betrégt jahrlich zwischen 25 und 50
Studenten, 2 bis 8 Fachberater und 1 bis 3 Inspektoren. Dieses Jahr 2019 sind 91 an-
gehende Deutschlehrer rekrutiert worden. Die Bedingung, um angehende Deutschlehrer
an der PH zu werden, ist der Studienabschluss mit dem Bachelor in der 1982 ge-
grindeten Germanistikabteilung der Universitat Ouagadougou, die heute etwa 715 Stu-
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dierende z&hlt. Abgesehen vom Deutschlehrerwerdegang gibt es fast keine andere Ein-
stellungsmdglichkeit. Die Studieninhalte in der Germanistik beruhen auf der Sprach-
wissenschaft, der Literaturwissenschaft und der deutschen Kultur. Es handelt sich um
einen reinen Erwerb fachwissenschaftlicher Kenntnisse. Diesen Realitdten gegentiber
sind die Zielsetzungen der Fremdsprache Deutsch in Frage gestellt, da die meisten
Deutschlernenden den Lehrerberuf ergreifen, weil sie keine andere Wahl haben. Einer
der Griinde dafur ist beispielsweise die schlechte Bezahlung der Lehrer. Diese Tatsache
betrifft fast alle Schulfacher in Burkina und auBerhalb Burkinas (vgl. B6hm 2003,
Rahamaliarison 2009, Moskowtschenko und Steinmetz 2009, Valléan 2010, Moumoula
2013). Deshalb sollten die alten Zielsetzungen der Studiengénge in afrikanischen Uni-
versitaten im Allgemeinen und in den Abteilungen Deutsch als Fremdsprache insbe-
sondere gedndert werden, damit die Absolventen eingestellt werden kénnen, genauso
wie es das REESAO empfohlen hat (2006).

Die Begrindung der Fachrichtung LATA (Langues Appliquées au Tourisme et aux
Affaires (Angewandte Sprachen fir Wirtschaft und Tourismus)) an der Universitat
Ouagadougou im Jahre 2008 sollte eine gute Losung sein. Die betroffenen Germanisten
lernten auch die Fremdsprache Englisch, Wirtschaft, Verwaltung, Kultur, usw., um
spater im Bereich der Unternehmung, des Kommerzes, des Tourismus, der Nicht-
Regierungsorganisationen, in deutschen Institutionen in Burkina Faso wie GIZ, usw.
eingestellt werden zu kénnen. Da die LATA-Germanistikstudierenden sich nicht sicher
waren, ob sie am Ende ihrer Ausbildung eingestellt werden kdnnen, haben fast alle den
Ausbildungsweg zum Lehrerberuf eingeschlagen. Nachdem sie ihren Abschluss ge-
macht hatten, sind einige direkt in die Schule als Deutschlehrer geschickt worden und
eine andere Gruppe von ihnen sollte die Padagogische Hochschule besuchen. Folglich
bleibt das Problem der Zielsetzungen und die Berufsorientierte Fachrichtung Deutsch
als Fremdsprache ungeldst und es sollte sich daher immer noch damit auseinander-
gesetzt werden.

In Bezug auf die wirtschaftliche Wichtigkeit von Deutschland in Europa (vgl. Feier-
abend et al 2014) einerseits und Deutsch als europdische Fremdsprache andererseits
(vgl. Moskowtschenko und Steinmetz 2009: 357, Hess-Ldittich u. a. 2009) sollte man
dem Deutschen eine andere Orientierung an den afrikanischen bzw. burkinischen Uni-
versitaten geben. Darlber hinaus ist Deutschland ein grofRes Exportland, das die bilate-
ralen Beziehungen zwischen Deutschland und Burkina Faso verstarkt und dement-
sprechend eine erfolgreiche Verbreitung der deutschen Sprache und Kultur in Burkina
Faso sowie in den anderen L&ndern der Welt braucht. Laut der Deutschen Botschaft in
Ouagadougou hat Deutschland, im Rahmen der entwicklungspolitischen und wirt-
schaftlichen Beziehungen,
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... bis Ende 2010, mehr als 844 Millionen Euro verschenkt und fiir den Zeitraum 2012 bis 2014
werden im Rahmen der staatlichen Entwicklungszusammenarbeit 82 Millionen Euro bereit-
gestellt. [...]. Der kommerzielle Handelsaustausch ist sehr gering bei starken Uberschiissen der
deutschen Seite. Seit Oktober 2009 besteht ein Investitionsschutzvertrag zwischen Deutschland
und Burkina Faso. Burkina Faso genief3t Einfuhrpréferenzen im Rahmen des Cotonou-Ab-
kommens der EU (Deutsche Botschaft 2014).

Deswegen soll im nachstehenden Uberlegungsteil der kulturelle Reichtum Burkinas
naher diskutiert werden, um eine Verkniipfung mit den DaF-Studiengédngen herauszu-
arbeiten.

Kulturelle Landschaft und Chancen der burkinischen Germanisten

Im Anschluss an das Kulturkonzept nach Karl Heinz Bohrer und der UNESCO (vgl.
Begriffsbestimmung 1982) wird geschlossen, dass die medienbasierte oder menta-
litditsbezogene Konzeption der burkinischen Kultur eine Verschmelzung von tradi-
tionellen Praxen und Gebréuchen ist. So gehort sie zum alltaglichen Leben des Indivi-
duums und der Gemeinschaft. Um das Geheimnis der Kultur in diesem Sinne in
Burkina Faso besser zu erfassen, ist es notwendig, den Ablauf der grof3en kulturellen
Ereignisse wie Initiationsriten, Hochzeiten, Ernten, Beerdigungen, usw. zu beachten, die
den Rhythmus des Lebens auf dem Land veranschaulichen. Diese Kultur driickt sich
durch wichtige Elemente aus wie Essgewohnheiten, Solidaritat, Gastfreundschaft, Be-
graBungs- und Abschiedsformeln, Sinn der Ehre, Scherzverwandtschaft, Arbeits-
stunden, usw. (Bationo 2013, 2014 b, 2015 a). Das traditionelle Wissen und das ,Know-
how* in bestimmten Bereichen, wie die traditionelle Medizin, die kinstlerischen Werke,
die Architektur, usw. gehdren zu dieser Kultur. Die mundlichen Traditionen, die die
Hauptquelle der Geschichte der afrikanischen Vélker sind, vermitteln kulturelle Sché-
pfungen und Praxen. Demnach bilden sie die Grundlage der burkinischen Gesellschaft.
Die Musik und der Tanz spielen auch eine wichtige Rolle im Leben in Burkina Faso. In
der traditionellen Gesellschaft dienen die Musik und der Tanz nicht nur zur Ablenkung,
sondern auch dazu, Emotionen, Gefiihle, usw. auszudriicken, anzukiindigen, zu
stimulieren und zu mobilisieren. Musik und Tanz sind unentbehrliche Hilfsmittel, um
Masken z. B. richtig zu verstehen. (vgl. Peiffer 2012, Andrieu 2009).

In der Tat wird das burkinische kulturelle Potential durch die ethnische Vielfaltigkeit
deutlich (CAPES 2013). Die unterschiedlichen ethnischen Gruppen in Burkina Faso
haben spezifische Charakteristika und driicken ihre Identitaten durch die Holz- oder
Bronzeskulptur, die Architektur, die Musik oder das traditionelle Wissen aus (vgl.
BBEA 2012: 82 ff.).

Die Kunst von Burkina Faso ist sehr reich, aber weltweit relativ wenig bekannt. Sie
besteht wesentlich aus Masken, Bildhauerkunst, Topferei, Mdbeln, Musikinstrumenten,
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Architektur, usw. Diese kinstlerischen Gegenstande erleuchten nicht nur die burki-
nische Kultur, sondern tragen auch zur wirtschaftlichen Entwicklung bei (vgl. Yaméogo
et al 2005: 81 ff.). Die Masken reprasentieren die burkinische Kunst am besten. Sie
spielen eine bedeutende Rolle im Rahmen des gesellschaftlichen Lebens. Sie symbo-
lisieren haufig mystische und legendére Personen und dienen zur Verbindung zwischen
Lebenden, Toten und Ahnen. Die Bildhauerkunst wird in vielen ethnischen Gruppen
ausgeubt (vgl. Andrieu 2009). Statuen werden erbaut und als Anlage fur einige Ahnen-
kulte oder in den Ritualen verwendet. Sie spielen eine politische Rolle in dem Male,
wie sie Konige und weitere Machtsymbole représentieren. Sie haben auch eine spie-
lerische und péadagogische Funktion: Die Bildhauerkunst in Burkina Faso symbolisiert
meistens die Mutterschaft oder die Fruchtbarkeit. Die Topferei bildet eine der leben-
digsten kinstlerischen Traditionen in Burkina Faso. Ménner und Frauen Uben diese
gewinnorientierte kulturelle Aktivitat in fast allen burkinischen ethnischen Gruppen aus.
Tonkrige, Topfe und viele weitere Gegenstdnde werden fabriziert, um Hirse, Wasser,
Hirsebier oder personliche Gegensténde, usw. aufzubewahren. Hinter der Architektur
bzw. der traditionellen Baukunst verbirgt sich auch ein vielfaltiger kultureller Reichtum.
Der Architekturbereich wird von Bauwerken aus Lehm und Erde mit einer Wand-
malerei gekennzeichnet. Eine der schonsten Umsetzungen ist die grolRe Moschee in
Bobo-Dioulasso. Zu nennen sind auch die groRe Gurunsi-Bauweise im Siiden Burkinas
und die grofRen Festungswohnungen der Lobi (vgl. Boulleux 2010).

Um das Kulturerbe zu schiitzen und aufzuwerten, werden Nationalmuseen und lokale
Museen in allen Regionen Burkinas gebaut. Viele kulturelle Aktivitdten werden zur
Entwicklung des kulturellen Erbes veranstaltet. In Burkina Faso zéhlt man mehr als
funfzehn Nationalmuseen, darunter das Manegamuseum, das mehr als 12 000 Besucher
im Jahre 2011 empfangen hat (vgl. Sawadogo 2012).

Nicht nur die Kunst und die Museen legen das kulturelle Leben in Burkina Faso dar,
sondern auch viele kulturelle Veranstaltungen, die jahrlich oder zweijéhrlich stattfinden.
Zu diesen zahlen unter anderen das Filmfestival (FESPACO), die internationale Hand-
werksmesse (SIAO), die nationale Kulturwoche (SNC), das internationale Theater- und
Marionettenfestival (FITMO), das internationale Theaterfestspiel zur Entwicklung
(FITD), die internationale Buchmesse von Ouagadougou (FILO), die internationale
Tourismus- und Hotelleriemesse von Ouagadougou (SITHO), das internationale Jazz-
festival, das internationale Hip-Hop-Musikfestival, die atypischen Né&chte von
Koudougou (NAK), usw. (vgl. Ouédraogo 2001, Somda 2003). Das Festival des pan-
afrikanischen Films (FESPACO) wurde z. B. 1974 gegrundet und findet alle zwei Jahre
in der Hauptstadt Burkinas statt und dauert eine Woche. Es ist das grofite und
traditionsvollste Treffen fir das afrikanische Kino auf dem afrikanischen Kontinent.
Alle zwei Jahre werden mehr als 100 Filme im FESPACO von afrikanischen Filme-
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machern gezeigt. Aullerdem ist die internationale Handwerksmesse (SIAO) die grofite
Kunst- und Handwerksmesse Afrikas und findet alle zwei Jahre statt. Es handelt sich
dabei um ein eine Woche dauerndes Treffen und eine Ausstellung von mehr als 300
Handwerkern und Kunstlern der Welt. Als wichtigste Handelswaren sind z. B. Bronze-
statuetten, Holzarbeiten, Musikinstrumente, Lederwaren, Flechtwaren, Baumwoll-
decken, traditionelle Stoffe, eingefarbte und bemalte Stoffe und Bilder, usw. zu nennen.

Zusammengefasst ist die burkinische kulturelle Landschaft sehr reich und sehr
attraktiv. So pflegt man zu sagen, Burkina Faso sei die Kulturhauptstadt Westafrikas.
Dennoch ist das kulturelle Leben nicht geniigend in westlichen L&ndern bzw. in
Deutschland bekannt. Deshalb bietet diese burkinische Kulturlandschaft ein groRes Be-
rufsfeld far burkinische Germanisten, deren Aufgabe es ist, den Deutschen den
kulturellen Reichtum bekannt zu machen. Die Beherrschung der Fremdsprache Deutsch
ist dafiir ein Katalysator, das Kulturelle zu tbersetzen und zu vermitteln. Die oben dar-
gestellte kulturelle Landschaft ist infolgedessen eine Chance fiir burkinische Germa-
nisten, um ihre deutschen Fremdsprachenkenntnisse in den Dienst der Aufwertung der
Kulturlandschaft zu stellen. Aufgrund der groRen Anzahl von westlichen Teilnehmern
an burkinischen kulturellen Veranstaltungen scheint die Fremdsprache Deutsch unver-
zichtbar. Es ist sogar eine Herausforderung flr burkinische Germanisten, deutsche
Touristen, Geschéaftsleute und Kulturwissenschaftler davon zu Uberzeugen, die bur-
kinische Kunst und die kulturellen Veranstaltungen zu entdecken’. Die burkinischen
Germanisten sollten diese Gelegenheit wahrnehmen, um die Stellungnahme des senega-
lesischen Germanisten Magueye Kassé zu bestétigen: Die Germanistik in Afrika bringe
das interkulturelle Lernen hervor; der afrikanische Germanist sei zugleich Spezialist
und Vermittler von Kulturen (Kassé 1995: 622).

Dariiber hinaus werden die Berufswelt und der Berufsmarkt durch die Globalisierung
mehr und mehr international, was die Beherrschung von Fremdsprachen fir einen effi-
zienten Beruf sehr wichtig macht. Die burkinischen Kiinste und kulturellen Veran-
staltungen als kulturelle Berufsméarkte verlangen auch die Beherrschung von Fremd-
sprachen sowie die Beherrschung von fremden Kulturen. Hier kann die Beherrschung
der Fremdsprache Deutsch die Kommunikation und die Verstandigung zwischen
Deutschen und Burkinern erleichtern.

Demnach wird im nachstehenden Abschnitt die Beziehung zwischen den Fremd-
sprachen und den Kulturwissenschaften weiter ausgefihrt.

Fremdsprachen und Kulturwissenschaften

Im heutigen Zeitalter der Globalisierung, die den Sprach- und Kulturkontakt durch zu-
nehmende Menschenmobilitat verstarke, sei verstandlich, dass sich die Kulturwissen-
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schaften der Fremdsprachenforschung zuwenden, so Hu (2005: 45 ff.). Die uner-
schitterliche Suche nach neuem Wissen Uber eine bessere Vernetzung von medien-
basierten und mentalitatsfokussierenden Kulturen fuhrt die Kulturwissenschaftler zur
Entwicklung des Konzeptes ,,Kulturwissenschaften, die heute eine brennende For-
schungsthematik in diversen Forschungsbereichen wie Geschichte, Politik, Geographie,
Fremdsprachen, Erziehung, Bildung, Soziologie, Philosophie, Psychologie, Literatur,
Kunst, Wirtschaft, Medien, Geschlechter-forschung, Okologie, Anthropologie, usw.
darstellen, die meistens aus multi- und interdisziplindren Perspektiven herausgearbeitet
werden (vgl. Ninning & Nunning 2003).

In einigen Kulturwissenschaften hat diese enge Beziehung zur Herausbildung spezi-
fischer Forschungen gefiihrt, darunter zur ,Landeskunde® (vgl. Altmayer 2004,
Lisebrink und Vaillant 2013). Von dieser kulturwissenschaftlichen Disziplin ausgehend
wird hier von der Interkulturellen Kommunikation gesprochen, die eine Herausforde-
rung fur die Fremdsprachenforschung ist. Hier geht es darum, den Stellenwert der Inter-
kulturellen Kommunikation in Ausbildungsinhalten der Germanistikstudierenden zu
reflektieren, um Perspektiven zu neuen Horizonten der DaF-Absolventen in Burkina
Faso bzw. zur Berufswelt zu er6ffnen. Aus dieser Perspektive argumentiert Gouaffo
(2011: 122):

Im globalisierten Kontext heit Fremdsprachenlernen nicht mehr, sich auf eine National-
sprache und eine zusatzliche Fremdsprache zu begrenzen, sondern systematisch die person-
liche Sprachenlandschaft zu erweitern und sie mit kulturwissenschaftlichen bzw. interkultu-
rellen Fragestellungen zu verkniipfen. Aufgrund dieser Uberlegung wird an der Universitat
Dschang mit der Griindung einer Abteilung fir Angewandte Fremdsprachen (LEA) das Ziel
verfolgt, europdische Nationalsprachen wie Englisch, Franzdsisch, Deutsch, Spanisch, Italie-
nisch zu ,,entnationalisieren®, um komparatistische bzw. interkulturelle Perspektiven im west-
lichen Sprachen- und Kulturraum mdglich zu machen. Interdisziplinaritét ist das Motto.

Diese Verknipfung von Fremdsprachen und Kulturwissenschaften aus der Interdiszipli-
naritatsperspektive fir die Professionalisierung der Studiengange ist eine Herausforde-
rung, die in der Verstarkung einer kulturellen Revolution der Lehr- und Lernmethoden
der Fremdsprachen liegt. Die praktischen Bedirfnisse der Fremdsprachen wie Deutsch
verlangen tatsachlich neue Unterrichtsmethoden und neue Unterrichtsprinzipien wie die
interkulturelle Landeskunde (Zeuner 2009). Seit den 90er-Jahren des letzten Jahr-
hunderts erfahrt der Fremdsprachenunterricht neue Orientierungen und Zielsetzungen,
die den fremdsprachigen Deutschlernenden ins Zentrum der eigenen und der fremden
Kultur setzen. Da Sprachen Kulturtrager sind, ist ihr Erlernen zugleich ein Lernen der
Kultur der Zielsprache und des Verhaltens im fremden Land (vgl. ABC-Thesen 1990,
BEIRAT 1992, Byram 1992, Kolb 2013, Bationo 2014 b, 2015 a, b). Im Fremd-
sprachenunterricht Deutsch als Kommunikationsunterricht auBerhalb Deutschlands wird
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danach gefragt, welche neuen Lernzielsetzungen, welche Methoden, welche Prinzipien
und welche Themen dem burkinischen Lernenden besser helfen konnen, die
Fremdsprache Deutsch als Sprachkultur erfolgreich und effizient zu erwerben. Wie soll
der burkinische Germanist sprachlich und kulturell ausgebildet werden, um einen
Kulturschock in Deutschland und in Burkina Faso zu vermeiden? Welche zusatzlichen
interdisziplindren und kulturellen Schlisselkompetenzen brauchen die burkinischen
Germanisten, um kulturelle Vermittler zwischen Deutschland und Burkina Faso zu
werden? Ziel der vorliegenden Studie ist es, einerseits die Neuorientierung des Fremd-
sprachenunterrichts auBerhalb Deutschlands zu verstarken und andererseits Perspek-
tiven Gber den Stellenwert einer berufsorientierten Interkulturellen Kommunikation an
der afrikanischen bzw. burkinischen Universitat zu erdffnen. In diesem Sinne ist die
Uberlegung tiber die Interkulturelle Kommunikation nicht nur eine Verbesserung der
DaF-Studien im Hinblick auf den soziokulturellen Kontext der Zielsprache und ein
Beitrag zur Verbesserung Interkultureller Kommunikation, sondern auch ein Beitrag zur
kulturwissenschaftlichen Forschung im Fach Deutsch als Fremdsprache und dariber
hinaus ein Beitrag zur Kulturpolitik in Burkina Faso. In der Tat wird in der burkini-
schen Kulturpolitik die Aufwertung der eigenen und der fremden Kultur sowie der
Dialog der Kulturen betont.

Demnach liegt das Hauptinteresse unserer Uberlegung in der Realisierungsmoglich-
keit burkinischer Kulturpolitik, insofern, dass sich die burkinische Kultur an der
deutschen Kultur bereichert. Wie kann sich sonst die burkinische Kulturpolitik zu
anderen Weltkulturen wie der deutschen Kultur effizient 6ffnen, wenn die burkinischen
Germanisten flr die zahlreichen und unschatzbaren Werte der eigenen und der fremden
Kulturen nicht sensibilisiert werden? Die Einflhrung der Kultur im Fremdsprachen-
unterricht Deutsch im burkinischen Hochschulsystem hat zum Ziel, die eigene kulturelle
Identitat zu bewahren und zu entwickeln, die nicht nur seit der Kolonisierung allméhlich
verloren geht, sondern auch von der Globalisierung stark bedroht wird. Wie auch die
burkinische Kulturpolitik klar anspricht, méchte die vorliegende Studie, dass der burki-
nische DaF-Studierende in seinen traditionellen Werten verharrt, um die deutsche
Kultur zu lernen, lehren zu lernen und sich schlieBlich kulturell zu bereichern. Sie sollen
die Deutschen kennenlernen (vgl. Schmidt-Denter 2011, Asserate 2013, Schroll-Machl
2013, Bationo 2014 b, 2015 a, c¢), um ihnen die traditionellen burkinischen Kulturen
besser erkldaren zu kdnnen, wenn die deutschen Touristen und Kulturwissenschaftler
zum Fremdenverkehr nach Burkina Faso kommen. Daher sind die Erweiterungen des
Welthorizonts der DaF-Studierenden einerseits und die Relativierung ethnozentrischer
Meinungen sowie der Abbau eingewurzelter negativer Vorurteile andererseits weitere
Forschungsperspektiven der vorliegenden Uberlegung (vgl. Bationo 2006, 2015 b,
Schumann 2012). Diese Zielsetzungen kdnnen im Rahmen einer berufsorientierten
Fachrichtung Interkulturelle Kommunikation erreicht werden.
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Berufsorientierte Fachrichtung Interkulturelle Kommunikation

Wissenschaftliche Aktivitaten und Uberlegungen tiber die Interkulturelle Kommunika-
tion finden ihre tiefe Begriindung in der evolutiondren Bedeutung der Kultur als hochste
Identitatsbestimmung. Nach Huntington (1997: 21) ist die Kultur der groRte Wert aller
Nationen nach dem Kalten Krieg. Die wichtigsten Unterscheidungen zwischen Volkern
seien nicht mehr ideologischer, politischer oder 6konomischer, sondern kultureller Art.
Die Menschen wirden sich Gber Herkunft, Religion, Sprache, Geschichte, Werte, Sitten
und Gebréuche, Institutionen und, auf weitester Ebene, Kulturkreisen definieren (ebd.).
Der Kampf um die kulturelle ldentitat ist manchmal so heftig, dass er Wirkungen auf
die Umgebung des Menschen verursachen kann. Eine dieser Wirkungen ist das Miss-
verstandnis im Ausland.

In der Tat hat der Wiederaufbau Europas nach dem Zweiten Weltkrieg eine deutlich
zunehmende Migration von Gastarbeitern in den Industrieldndern verursacht. Der Kon-
takt bzw. die Kommunikation zwischen den Kulturen der auslandischen Arbeiter und
denen der Inlander bzw. der Européer ruft kulturelle Missverstandnisse hervor, die zur
Entstehung des Konzeptes der paddagogischen Erziehung in westlichen Schulen gefiihrt
hat (vgl. Gotze 1993). Die wirtschaftliche Konstruktion Europas wird von der 6konomi-
schen Globalisierung in den 90er-Jahren verstarkt, die das Konzept der ,,Interkulturellen
Kommunikation®“ in der Humanwissenschaft, in der Wirtschaftswissenschaft, in der
Medienwissenschaft, in der Tourismuswissenschaft, usw. in den Vordergrund stellt. Die
Interkulturelle Kommunikation hat sich heute an europaischen Universitaten als wissen-
schaftliche Disziplin bzw. als Fachdisziplin etabliert (vgl. Liusebrink 2004:7, Bationo
und Lisebrink 2019). In Deutschland z. B. wird die Interkulturelle Kommunikation an
einigen deutschen Universitdten und Hochschulen als Studiengang angeboten. Da die
Interkulturelle Kommunikation ein in der Wissenschaft etabliertes Forschungsthema ist,
werden viele Forschungsbereiche dariiber entwickelt, wie beispielsweise das inter-
kulturelle Management.

Von solchen grundlegenden kulturwissenschaftlichen Forschungsergebnissen aus-
gehend wird in den vorliegenden Uberlegungen von einer berufsorientierten Interkultu-
rellen Kommunikation in Afrika gesprochen. Ferner wird diskutiert, inwiefern eine
berufsorientierte Interkulturelle Kommunikation im afrikanischen multikulturellen
Forschungskontext fruchtbar eingesetzt werden kann. Es wird untersucht, inwiefern die
Interkulturelle Kommunikation als ein berufsorientierter Studiengang an den afrikani-
schen Universitaten bzw. an der Universitat in Burkina Faso gegriindet werden kann.

Die Fragestellungen lassen uns fir folgende Inhalte fiir eine berufsorientierte Fach-
richtung Interkulturelle Kommunikation an burkinischen Universitaten pladieren, die
wir als kulturelle Studiengange / Dienstwege betrachten: Bihnenkunst, aufgenommene
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Musik, angewandte Kunst, Bildhauerkunst, Kunsthandwerk, Filmkunst, Kunst der
Audio-Video-Technik, Kulturerbe, interkulturelles Zeitungswesen, kulturelle Veranstal-
tungen, interkulturelle Anthropologie, Ubersetzung / Dolmetschen, usw. (vgl. Bationo
2015 ¢)

Kulturrevolution und kulturbezogene Stellen

Heutzutage gibt es in Burkina Faso viele Begebenheiten, die zur Berufung haben, die
traditionelle Kultur zu feiern. Der Staat ermutigt in hohem Male solch einen Prozess
der Aufwertung der traditionellen Kultur bzw. die Professionalisierung der Aufwertung
der traditionellen Kultur, die ein Sockel der Kulturpolitik in Burkina Faso seit den 80er-
Jahren ist. Diese kulturelle Aufwertung betrifft nicht nur Burkina Faso, sondern auch
die anderen afrikanischen L&nder, die das gemeinsame Ziel verfolgen, die 6rtlichen
Kenntnisse zu rehabilitieren und folglich eine Kulturausnahme zu behaupten (Andrieu
2009: 30 ff.).

In Burkina Faso z. B. ist die kulturelle Aufwertung ein Prozess zur Institutionali-
sierung der Kulturpraxen, die mit der Machtergreifung des Nationalkomitees der Revo-
lution 1983 angefangen hat (ebd.). Die politische Revolution wurde schnell zu einer
kulturellen Revolution, die eine revolutiondre Planwirtschaft beabsichtigte. In dieser
Hinsicht benutzte der Staat kulturelle Aktivitaten wie traditionelle Téanze und Musik
zum Dienst einer Politik "der nationalen Vorstellung” (Anderson 1996). Darlber hinaus
sind die traditionellen Praxen Kulturglter geworden, die von der Globalisierung bedroht
sind. Deshalb ist ihre Aufwertung eine spezielle Aufgabe fur diejenigen, die die not-
wendigen Kompetenzen im Bereich der Restauration anordnen (Andrieu 2009: 36). Aus
dieser Perspektive kann die Kultur als eine Industrie betrachtet werden, die es ermdg-
lichen kann, Gelder durch den Kulturtourismus und durch den Export kinstlerischen
Guter zu generieren (Ouedraogo 2001). Diese Kulturpolitik erndhrt sich von Werten
und durch gewisse internationale Organisationen wie die UNESCO, die aus dem
Respekt vor der Kulturvielfalt und vor dem Schutz der drtlichen Kenntnisse der Werte
eine universale Berufung gemacht hat (vgl. Vallerand 2012: 34ff.). Sie wird nicht
zuletzt von zahlreichen Nicht-Regierungsorganisationen unterstitzt, die die Kulturberu-
fung als sicheren Ausgang in der Krise der Entwicklung in Betracht ziehen (vgl. Conseil
National de prospective 2005: 22ff.)

Sich zu engagieren, um die burkinische Kultur bekannt zu machen bzw. vorzustellen,
ist also ein Beruf, der erlernt werden soll. So gesehen ist die Aufwertung der tradi-
tionellen Praxen heute ein berufliches Feld bzw. eine hervorragende kulturelle
Professionslandschaft, die den burkinischen Germanisten zugutekommen kann, sich im
Bereich der Kultur professionell zu profilieren. Da es bereits Kulturunternehmer aus
manchen Gebieten wie Romanistik, Politik, Journalismus, usw. gibt (vgl. Andrieu 2009,
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BBEA 2012), sollte die Fremdsprache Deutsch in Burkina Faso dahingehend keine
Ausnahme sein. Zu erwéhnen sind einige Berufe — im Sinne von Cramer oder Fuchs-
Heinritz (vgl. Begriffsbestimmung) — wie kultureller Agent, kultureller Unternehmer,
Touristenfilhrer, Theaterspieler, Ubersetzer, Dolmetscher, usw. Es bietet sich hier eine
schone Gelegenheit fir Germanisten, die traditionellen Kulturen nicht nur zu beherr-
schen, sondern auch und vor allem ein kultureller Agent oder kultureller Unternehmer
zu werden; zumindest ein professioneller kultureller Vermittler zwischen den Deutschen
und den Burkinern. Hier wirden wir von einem interkulturellen Unternehmer sprechen.
Die sogenannten kulturellen Germanisten konnen kulturelle oder interkulturelle
Unternehmer werden, die den Burkinern die deutsche Kultur und den Deutschen die
burkinische Kultur erklaren und vermitteln. Diese (inter)kulturellen burkinischen Ger-
manistenunternehmer sollten folgende Schlisselkompetenzen erwerben, die wir von
Laviolette et Loué (2007) Gbernehmen.

Schlusselkompetenzen der beruflichen kulturellen Agenten

Da die Berufswelt heute nach und nach internationaler wird, sollte die Schaffung von
neuen Berufen die interkulturellen Kompetenzen und die Beherrschung von Fremd-
sprachen ernst nehmen. Daruber hinaus wird diese neue Berufswelt hochqualifizierter
Arbeitskréfte nicht nur Fachkenntnisse in Deutsch als Fremdsprache, sondern auch
Fachkenntnisse in Kulturwissenschaften fordern. Diese Forderung von Kenntnissen
rechtfertigt das hohe Anforderungsprofil des Berufes des kulturellen Agenten.

Der Fremdenfiihrer und Dolmetscher oder Ubersetzer soll fahig sein, kommentierte
Besuche in Museen und von Denkmaélern durchzufiihren. Als Reisefiihrer und Vortrags-
reisende kénnen sie von einer kulturellen Veranstaltung sowie Stadt zur anderen fahren
und den deutschen Touristen Fihrungen ermdglichen. Sie helfen den deutschen Tou-
risten, Besuchern und Kulturwissenschaftlern dabei, das burkinische kulturelle und
Architekturerbe zu entdecken und einzuschatzen. Deshalb sollen die Fremdenfiihrer
gute allgemeine Kulturkenntnisse lber die ,,Kultureme" (vgl. Ehnert 1988: 314 ff.) der
unterschiedlichen burkinischen ethnischen Gruppen bzw. ethno-graphische Kenntnisse
und tiefe Kenntnisse tber die deutsche Kultur und Sprache haben (vgl. Ribing et al
2012). Landeskundliche sowie geschichtliche Kenntnisse ber Burkina Faso sind not-
wendig fur erfolgreiche Exkursionen zu touristischen Orten.

Da es viele einheimische Sprachen gibt, die den Deutschen unbekannt sind, scheint
ein burkinischer deutschsprachiger kultureller Agent (Berufstétiger) sinnvoll zu sein.
Dieser soll die burkinischen regionalen Kulturen beherrschen, um den deutschen Tou-
risten sowie den deutschen Kulturwissenschaftlern die burkinischen Kultureme am
besten begreiflich zu machen.
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Schlisselkompetenzen fur burkinische interkulturelle Unternehmer

Wie alle anderen Industrien braucht eine Kulturindustrie Angestellte. Eine Kultur-
industrie braucht also kulturelle Angestellte. Davon ausgehend ist es relevant und not-
wendig, die Fremdsprachen wie Deutsch aufzuwerten. Deshalb kdnnen die burkinischen
Germanisten kulturelle Unternehmungen grinden oder in einer kulturellen Unter-
nehmung arbeiten. Die burkinischen Germanisten kénnen sich spezialisieren bzw. pro-
fessionalisieren, indem sie die Fahigkeit erwerben, eine "traditionelle Kultur" anzu-
fertigen, um moderne Ziele zu befriedigen, wie die Verstarkung des Dialogs der Kul-
turen, bzw. Herausforderungen der Interkulturellen Kommunikation anzunehmen. Um
effizient im Berufsfeld der Kulturvermittlung zu sein, sollten die burkinischen inter-
kulturellen Unternehmer u. a. drei Hauptkompetenzen beherrschen: unternehmerische
Kompetenzen, Managementkompetenzen und Marketingkompetenzen.

1. Unternehmerische Kompetenzen

Die deutschsprachigen interkulturellen Unternehmer sollen in der Lage sein,

— die Bedrfnisse der Deutschen im Bereich der Kultur bzw. des Tourismus zu kennen
und die unbefriedigenden oder zukiinftigen Bedirfnisse zu identifizieren sowie von
diesen Bedirfnissen auszugehen, um sich potentielle kulturelle Produkte oder
Dienste vorzustellen;

— diese neuen Produkte oder Dienste zu konzipieren, indem sie deren technische,
finanzielle und kommerzielle Machbarkeit analysieren;

— ein Angebotssystem beztglich der kulturellen Manifestationen zu formalisieren;

— ein Angebotssystem in Bezug auf die bestehenden und potentiellen Konkurrenten
positionieren zu kdnnen;

— die Entwicklungsstrategien der kulturellen Unternehmung zu etablieren;

— eine Diagnose Uber die verflgbaren und fehlenden Mittel (finanziell, menschlich,
materiell, technisch) zu machen und diese in einem Geschéftsplan zu formalisieren;

— eine Organisation konzipieren zu kénnen, die die 0.g. Mittel beztglich der verfolg-
ten Zielsetzungen der kulturellen Unternehmung betrachtet;

— diese Mittel verteilen und koordinieren zu kénnen;

—  USW.

2. Managementkompetenzen
Die deutschsprachigen kulturellen Unternehmer sollen fahig sein,
— sich als kultureller Leader einzusetzen / zu imponieren;

— den Beitritt in die kulturelle Unternehmung bzw. Kulturindustrie und die Teilnahme
von Mitarbeitern und Partnern zu fordern;
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die Mitteilung inner- und aul3erhalb der kulturellen Unternehmung zirkulieren zu

lassen, indem man gute Hilfsmittel benutzt (E-Mails, Zusammentreffen, informelle

Termine, interne Briefe);

— einer Person oder einer Touristengruppe gegentiber eine klare und tberzeugend zu-
sammenhdangende Rede zu halten;

— das Erreichen der verfolgten Ziele des Geschéftsplans zu Uberpriifen;

— die Mitarbeiter der Kulturindustrie anregen, motivieren, ermutigen, mobilisieren und
begleiten zu kénnen;

— Konflikte innerhalb des Teams und interkultureller Art zu lésen;

—  Uusw.

3. Kommerz- und Marketingkompetenzen

Die deutschsprachigen kulturellen Unternehmer sollen unter anderem fahig sein,

— Handelsscheiben zu identifizieren, indem man den kulturellen Markt aufteilt;

— eine Marktstudie in Burkina Faso sowie in Deutschland bzw. in Europa zu reali-
sieren, um die Ziele und Erwartungen zu identifizieren und besser zu verstehen;

— die Handelsstrategien zum besseren Funktionieren der Kulturunternehmung zu be-
stimmen, indem man kulturelle Produkte, Preise, Platze und Sonderangebote fest-
legt;

— eine multidimensionale kulturbasierende Verkaufsbro-schiire professionell auszu-
arbeiten, die dem deutschen Kunden angepasst ist;

—  Uusw.

Schlussfolgerung

Auf die Zentralfrage, was man mit der Beherrschung des Deutschen im Alltag in
Burkina Faso tun kann, haben wir versucht zu antworten: Abgesehen davon, Lehrer am
Gymnasium zu sein, ist es moglich, kultureller Agent oder Unternehmer zu werden. Das
Bologna-System, das REESAO sowie die Globalisierung verlangen tatséchlich geeig-
nete Professionsorientierte Studiengange. Deshalb wurde in dem vorliegenden Artikel
versucht, von der reichen kulturellen Landschaft Burkinas auszugehen, um eine Neu-
zielsetzung des Deutschunterrichts und der Germanistik vorzuschlagen. Die burkinische
kulturelle Landschaft ist demnach als kulturelles Professionsfeld zu betrachten, das dazu
geeignet ist, kulturelle Experten an burkinischen Universitaten auszubilden.

Die Ausbildung der DaF-Studierenden im Hinblick auf neue kulturelle Professionen
ist aus interdisziplindren Perspektiven nicht nur notwendig zur Entwicklung der burkini-
schen Kultur, sondern auch ein hervorragender Beitrag zur Entwicklung der Kultur-
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wissenschaften an afrikanischen Universitaten. Die Implementierung der berufsorien-
tierten Abteilung Interkulturelle Kommunikation fir DaF-Studierende wére eine viel-
sprechende L6ésung. Aufgrund der schlechten Erfahrung mit der Fachrichtung LATA an
der Universitdt Ouagadougou sollten die Studierenden von den Einstellungsmoglich-
keiten auf dem kulturellen Arbeitsmarkt in Burkina, in Deutschland oder in Europa
uberzeugt werden. Dafir sollten sie kulturelle und interkulturelle Schliisselkompetenzen
erwerben, um effiziente professionelle kulturelle Vermittler zu werden.

Dennoch sind auch rechtskréftige Rahmenbedingungen zur Anerkennung dieser
neuen Berufe mit interdisziplindren fremdsprachlichen und kulturwissenschaftlichen
Kompetenzen eine andere schwierige Realitat, die weitere Forschungsperspektiven er-
offnet. Hierzu ist die Uberlegung von Gouaffo tiber das LEA-Modell an der Universitat
Dschang zukunftweisend fir DaF in Afrika stdlich der Sahara.

Anmerkungen

! Die Anzahl der deutschen Touristen in Burkina Faso ist beeindruckend: 16 240 in 2008; 10 174 in
2009; 11 917 in 2010; wegen des Burgerkriegs im Nachbarland Mali ist die Anzahl in den zwei
letzten Jahren stark gesunken: 6000 in 2012; 6684 in 2013. Seit Januar 2014 erhoht sich die Anzahl
wieder schneller, denn bereits 1 862 deutsche Touristen haben von Januar bis Mérz 2014 Burkina
Faso besucht (vgl. Direction de I'Observatoire national du Tourisme au Burkina Faso. Ministére de la
Culture et du Tourisme).
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Lernmotivationen fur Deutsch in Stellenbosch
Eine Fallstudie an drei Schulen und der Universitat Stellenbosch

KARIN GROENEWALD
University of the Western Cape

Abstract

This article presents a case study on the motivations for learning German, which focuses on
three high schools in Stellenbosch and third year and Honours students of Stellenbosch
University. The results of this study show that the learning of German is seen as being beneficial
to the future lives of its learners, unlocking career and study opportunities that would otherwise
not have been possible. It has also shown that participants regard German, a European foreign
language, as having more practical value (value in use) than African languages spoken in South
Africa.

Einleitung

Im Rahmen einer Masterarbeit zum Thema Lernmotivationen fiir Deutsch als Fremd-
sprache® im siidafrikanischen Kontext sind mégliche postkoloniale Machtstrukturen in
Sprachen und Wissensstrukturen untersucht worden.? Diese Fallstudie geht der For-
schungsfrage nach, was das Lernen von Deutsch unter Schiiler*innen und Studierenden
in Stellenbosch motiviert um theoretische Befunde zum Thema zu beurteilen.® Man-
gelnde empirische Forschung zu Lernmotivationen fur Deutsch als Fremdsprache, im
stidafrikanischen Kontext, stellt eine Forschungslicke dar. Es wird gehofft damit
realgesellschaftliche Forschung vorzulegen, die zu dem Diskurs Uber Relevanz und
Rolle des Deutschlernens in Stidafrika beitragen kann. Tatsachlich spielt die Sprachen-
politik in Sudafrika eine sehr prominente Rolle in politischen Diskursen und wird
immer wieder in Gesprachen zur Transformation und Inklusivitidt bzw. Zugehdrigkeit
aufgegriffen. Vor allem an Universitaten wurden Transformation und die Rolle der
Sprachen in den letzten Jahren gemeinsam in Dekolonisierungsdebatten® aufgegriffen
(vgl. Maltzan 2009:205ff; Jansen 2017:69ff). Die Relevanz und Rolle von europdischen
Sprachen und Wissen in Stdafrika wird oft in diesen Diskursen in Frage gestellt und als
Beispiel des eurozentristischen und ausschlieBenden akademischen Systems genannt
(Jansen 2017:72f). Trotz dieser Herausforderungen blieben die Zahlen der Deutsch-
lernenden in den letzten 20 Jahren vergleichsweise stabil (vgl. Maltzan 2009:212;
Annas 2016:108), was die Frage aufwirft, warum Sudafrikaner*innen sich fir das
Lernen der Sprache interessieren.

Die Studie ist hauptséchlich aufgrund zeitlicher Limitierung auf Stellenbosch be-
schrankt, indem Schiiler*innen von drei Schulen® in Stellenbosch, sowie Studierende
der Universitat Stellenbosch als Proband*innen befragt wurden. Eine Erweiterung der
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Studie auf Deutschlernende in anderen Teilen des Landes héatte sicherlich einen
besseren Uberblick tiber Lernmotivationen in Stdafrika geben kénnen. Die Methode
und das Korpus der Studie werden im Anschluss besprochen. Anschliefend werden die
zwei Haupthypothesen dieser Studie erldutert. Die Datenanalyse und die Ergebnisse
werden in dem letzten Abschnitt dieses Artikels vorgestellt.

Methode

Stellenbosch wurde fur die Fallstudie gewéhlt, weil es dort vier Schulen mit Deutsch als
Fach gibt, die sich in der Nahe der Universitat Stellenbosch befinden, an der auch die
grofte Deutschabteilung im stdlichen Afrika angesiedelt ist (vgl. Annas 2016:116). Da
die Studie Lernmotivationen flur Deutsch untersuchen sollte, wurden Proband*innen ge-
waéhlt, die schon langer Deutsch lernen. Schiler*innen der letzten Schulphase (Klasse
10, 11 und 12)° und Studierende im dritten Jahr und Honours wurden in der Studie ein-
geschlossen, weil festgestellt werden sollte warum die Proband*innen mit dem Deutsch-
unterricht angefangen haben, und sich auch entschieden haben damit weiterzumachen.’
Innerhalb diesen Gruppen wurden alle Schiler*innen und Studierende eingeschlossen
und sind deshalb représentativ fur die unterschiedlichen Gruppen. Die Einbeziehung
von geschlossenen (Multi-Item) und offenen Fragen sollte sicherstellen, dass alle mog-
lichen Motive des Deutschlernens angegeben werden kdnnten.

Die Fragebdgen wurden quantitativ und qualitativ analysiert, wobei Tendenzen iden-
tifiziert und anhand Theorien zur Lernmotivation ausgewertet wurden. Die Optionen der
Multi-Item-Fragen wurden anhand dieser Theorien ausgewahlt. Diese Theorien ent-
sprechen der L2-Motivationsforschung bzw. der Lernmotivation flir Fremdsprachen (in
diesem Fall Deutsch). Dies umfasst hauptsachlich drei Theorien zur Lernmotivation.
Erstens der sozialpsychologische Ansatz (instrumentelle vs. integrative Einstellung), der
die Motivation als die Funktion von Einstellungen und Orientierungen (Motiven) sieht.
Es zentriert sich um das Konzept der Integrativitat, wie von Gardner und Kollegen ent-
wickelt (vgl. Riemer 2013:163ff; vgl. Gardner & Lambert 1972:12ff). Integrative Orien-
tierung wird von dem Wunsch, Teil einer ethnolinguistischen Gruppe zu werden, beein-
flusst. Lernende mit dieser Orientierung mochten mehr von der Kultur lernen oder sich
in der Zielgemeinschaft assimilieren (vgl. Gardner & Lambert 1972:12). Die instrumen-
telle Orientierung ist eher utilitaristisch und bezieht sich auf die Einstellung gegeniiber
mdglichen Anwendungen der Zielsprache, z.B. akademische oder berufliche Ge-
legenheiten (vgl. Liuoliené & Metitiniené 2006:94). Zweitens gibt es den Ansatz, dass
Motivation als Funktion von Kausalattributionen und Selbstbestimmung (extrinsische
und intrinsische Motivation) zu verorten ist, basierend auf den Theorien von Crookes
und Schmidt sowie Dornyei (vgl. Riemer 2013:163ff). Drittens wird Motivation als
dynamischer Prozess beschrieben, der sich im Lernverlauf andern kann (ebd.). Anhand
dieser Theorien wurden fur die Fragebdgen Multi-ltem-Fragen konzeptualisiert, in
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denen die Proband*innen die relevante(n) Antwort(en) zu jeder Frage wéhlen sollten.
Auch offene Fragen wurden gestellt, die sich hauptsachlich mit dem stidafrikanischen
Kontext befassten. Der Entwurf und die Durchfihrung dieser Erhebung werden im
Anschluss besprochen. Hier ist aber zu beachten, dass es immer nur eine temporére Ein-
sicht zuldsst und Motivationen sich standig verandern konnen. (Ebd.:168)

Korpus der Arbeit

Insgesamt umfasst das Korpus 64 Fragebdgen von 64 Proband*innen, davon siebzehn
von der Universitdt Stellenbosch (Bachelorstudierende im dritten Jahr und Honours-
studierende)®, vierzig von dem Paul Roos Gymnasium (Klasse 10, 11 und 12), fiinf von
der Hoérskool Stellenbosch (Klasse 12) und zwei von der Rhenish Girls® High School
(Klasse 12). Alle Proband*innen haben sich freiwillig dazu entschieden an der Studie
teilzunehmen. Diese Zahlen repréasentieren alle Schiller*innen und Studierenden aus
diesen Gruppen. Fur die Studie wurde die Zustimmung eines Forschungsantrags durch
das Research and Ethics Committee (REC) der Universitat Stellenbosch benétigt.®

Die Fragebtgen bestehen aus 26 Fragen firr die Studierenden und 25 fur die
Schuler*innen, jeweils mit Subfragen. Die Fragen sind in vier Themenfelder unterteilt.
Im ersten Teil des Fragebogens gibt es Fragen zu der Demographie der Proband*innen.
Hier wurden Fragen zu Gender, Alter, Schulen und der Zugehdrigket einer ethnischen
Gruppe™ gestellt. AnschlieRend sollten Angaben zur Sprachbiographie gemacht
werden. Darunter fallen Informationen zur Erstsprache, sowie zu den im Alltag meistge-
sprochen Sprachen um festzustellen inwiefern Proband*innen bilingual sind. Studafrika-
nischen Sprachen wurden ebenfalls beriicksichtigt, um zu sehen wie viele sudafrika-
nische Sprachen die Proband*innen zu ihrem linguistischen Repertoire zéhlen kdnnen.
Dies knupft an das Thema Sprachpolitik an, die in den offenen Fragen weiter auf-
gegriffen wurde. Hier werden Fragen zu dem wahrgenommenen Gebrauchswert von
stidafrikanischen Sprachen gegentiber europdischen Sprachen gestellt. Der Fokus der
Fragebdgen liegt jedoch auf der Lernmotivation.*!

Afrikaans wurde von 57,45 Prozent und Englisch von etwa 17 Prozent der
Schiler*innen dieser Studie als Erstsprache angegeben, wéhrend keine der anderen
neun Amtssprachen Sidafrikas als Erstsprache genannt wurde. Weitere 17 Prozent
haben angegeben, dass sie sowohl Englisch als auch Afrikaans als ihre Erstsprache be-
trachten. Die Angaben zu Erstsprachen unter den Studierenden ergaben ein ahnliches
Bild, wobei beinahe 53 Prozent Afrikaans und 23,53 Prozent Englisch als Erstsprache
angegeben haben. In dieser Gruppe haben aber nur 5,88 Prozent Englisch gemeinsam
mit Afrikaans als Erstsprache angegeben. Bemerkenswert ist, dass die anderen neun
Amtssprachen auch hier nicht reprasentiert sind. Das zeigt, dass die demographischen
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Hintergrinde der Studierenden des Fachs Deutsch weniger divers sind, als moglicher-
weise vermutet, obwohl sie aus verschiedenen Teilen des Landes kommen.

Tatséchlich sind Englisch und Afrikaans in Stellenbosch am stérksten vertreten. Der
Annual Integrated Report der Universitat Stellenbosch von 2017 (2018:54) zeigt, dass
die Erstsprachen der Studentenschaft 38,5% Afrikaans, 47,4% Englisch, 0,7% Englisch
und Afrikaans, 3,4% isiXhosa, 5,8% andere sldafrikanische Amtssprachen und 4,2%
andere Sprachen sind. In dieser Hinsicht spiegelt der Deutschkurs die demographische
Zusammensetzung der Studentenschaft wider, insofern dass Englisch und Afrikaans die
dominanten Erstsprachen sind. Es gibt aber auch Unterschiede. So geben fast 20% mehr
Studierende im Deutschkurs Afrikaans als Mutterprache an, verglichen mit den Zahlen
der gesamten Universitat. Eine mogliche Erklarung dafir ist die wahrgenommene Ver-
wandtschaft zwischen Deutsch und Afrikaans. Diese Verwandtschaft als mogliches
Motiv des Lernens wird in der Analyse aufgegriffen.

Fir die meisten Proband*innen ist Deutsch eine Fremdsprache, obwohl von zwei
Studierenden Deutsch als Erstsprache angegeben wurde. Weiter haben insgesamt vier
Proband*innen Deutsch zusammen mit einer studafrikanischen Sprache als Erstsprache
angegeben, davon eine/r Englisch und drei Afrikaans. Deutsch wird jedoch von allen
Schiler*innen als Fremdsprache und zusammen mit Fremdsprachlern an der Universitat
als Wahlfach gelernt.

Ziel der Fallstudie ist festzustellen, warum Proband*innen begonnen haben Deutsch
in der Schule oder an der Universitéat zu lernen und ihr Studium der Sprache fortsetzen.
Die dadurch gewonnenen Erkenntnisse kénnen moglicherweise einen Einblick in Ratio-
nalisierungsmaflnahmen beziglich des Deutschlernens an Schulen und Universitaten
verschaffen. Im Anschluss werden die Hypothesen dieser Studie besprochen.

Hypothesen

Die Fragebdgen dieser Arbeit, die als Korpus dienen, sind hauptsachlich auf zwei
Hypothesen aufgebaut. Die erste Hypothese bezieht sich auf Lernmotivationen oder die
L2-Motivationsforschung. Insbesondere bezieht es sich auf die Vorstellung, dass die
deutsche Sprache berufliche und wirtschaftliche Vorteile bringe. Es ist zu erwarten, dass
es sowohl instrumentelle als auch integrative Orientierungen in der Motivation des
Lernens gibt, aber die instrumentelle Orientierung am starksten sein wird. Dement-
sprechend ist davon auszugehen, dass die Sprache gelernt wird, weil sie ihnen Zugang
zu Studienprogrammen, Stipendien und Berufsmdglichkeiten erdffnet. Es ist allerdings
nicht auszuschlieBen, dass sich diese Motivation zwischen Schiiler*innen und Stu-
dierenden unterscheiden kann. Da Lernende sich fiir das Lernen des Faches entscheiden
mussen und dadurch ein anderes Fach aufgegeben werden muss, kann davon ausge-
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gangen werden, dass die Motivation in erster Linie intrinsisch ist. Sie konnte jedoch
auch von extrinsischen Faktoren, wie Landeraustasch- oder Stipendiumsmaoglichkeiten
beeinflusst werden. Diese Entscheidung hat héchstwahrscheinlich auch mit der Selbst-
bestimmung und Selbstwirksamkeitseinschatzung der Lernenden zu tun bzw. mit ihrem
Interesse an der Sprache und der Wahrnehmung, ob sie die sprachlichen Anforderungen
bewéltigen kdnnen (vgl. Busse und Walter 2013:437).

Die zweite Hypothese dieser Studie bezieht sich auf den stdafrikanischen Kontext
bzw. an die damit verbundene Sprachenpolitik an. Sie bietet die Grundlage, nach der
untersucht wird, welchem Stellenwert Deutsch in der Sprachhierarchie beigemessen
wird und wie die Sprache im Verhéltnis zu anderen (slidafrikanischen) Sprachen gese-
hen wird. Es folgt, dass Lernende sich eher fiir Deutsch als fur andere (stidafrikanische)
Sprachen entscheiden, weil sie Deutsch als wirtschaftlich und beruflich wertvoller an-
sehen. Hier spielt die Forderung der Sprache von internationalen Akteuren wie der
deutschen Regierung eine wichtige Rolle. Dies hangt auch mit der Frage der Wissens-
produktion zusammen, wobei zu untersuchen ist, was fir ein Bild von Deutschland im
Unterricht vermittelt wird. Die Frage zur Dekolonisierung des Curriculums wird nur
Studierenden gestellt, weil davon ausgegangen wird, dass sich Schiler*innen noch nicht
ausreichend mit dieser Frage auseinandersetzen. An der Universitét sind die Informa-
tionen zum Thema dazu noch sehr rudimentér, weil dieser Aspekt in Diskursen an der
Universitat Stellenbosch zwar seit den Studentenprotesten von 2015 erneut besprochen,
aber noch nicht sehr umfangreich aufgegriffen wurde (vgl. Jansen 2017:ix;154ff).

Datenanalyse und Ergebnisse

Die Datenanalyse orientiert sich an der Zusammensetzung des Fragebogens und ist
dementsprechend hier in drei Teile gruppiert, namlich die Analyse der demographischen
und sprachbiographischen Faktoren der Proband*innen, Lernmotivationen fur Deutsch,
und Fragen in Bezug auf den siidafrikanischen Kontext. Letztendlich soll ein néherer
Eindruck zur Lernmotivation fur Deutsch in Stellenbosch an Schulen und an der Uni-
versitat geschaffen werden. Obwohl Proband*innen Fragen auch unbeantwortet lassen
konnten, war dies bei Multi-Item-Fragen nie der Fall. Somit zeigen die Statistiken im
Anschluss die Antworten aller Proband*innen an, sofern es nicht anders angegeben
wurde. Die Fragen wurden, um Missverstandnisse zu vermeiden und um unabhangig
vom jeweiligen Sprachniveau der Proband*innen mdéglichst ausfihrliche Antworten zu
erhalten, auf Englisch gestellt und auch in dieser Sprache beantwortet. In den meisten
Fallen werden die Antworten im Folgenden aus Griinden der Genauigkeit auf Englisch
wiedergegeben, Uber- und Unterschriften jedoch auf Deutsch tibersetzt.
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Demographische und sprachbiographische Faktoren

Insgesamt waren 20 der Proband*innen weiblich und 44 méannlich. Das Ergebnis dieser
Statistik hangt damit zusammen, dass 40 der Proband*innen vom Paul Roos Gym-
nasium, einer Jungenschule, kamen. VVon den 24 tbrigen Proband*innen waren nur vier
mannlich, zwei davon an Schulen und zwei an der Universitét. Die drei Jahrgangsstufen
am Paul Roos Gymnasium (Klasse 10, 11 und 12) waren zudem viel groRer als die 12.
Klasse der Rhenish Girls® High School (mit nur zwei Proband*innen) und der
Hoérskool Stellenbosch (mit finf Proband*innen), die beide jeweils die gesamte
Klassenstarke der Matric-Klasse darstellen. Dies zeigt, dass sich die Anzahl der
Deutschlernenden von Schule zu Schule stark unterscheidet.

Die Frage nach der Zugehdrigkeit der Proband*innen zu Bevolkerungsgruppen in
Sudafrika wurde ebenfalls gestellt. Diese Frage wurde aufgenommen, weil sie auf die
Entwicklung des Faches an Universitdten und Schulen im sudafrikanischen Kontext
nach Ende der Apartheid 1994 deuten kann. Béhm (2003:608) zufolge war der schu-
lische Fremdsprachenunterricht wéahrend der Apartheid anfanglich nur den Weilen vor-
behalten und spiter den Weilen und ,,Coloured*, wéhrend es bis zum Ende der Apart-
heid kein Fremdsprachenangebot an Schulen fiir Asiaten und Schwarze gab. In der hier
beschriebenen Studie hat die Mehrheit, insgesamt 52 Proband*innen, ihre Bevolke-
rungsgruppe als ,weill“ angegeben. Sechs Proband*innen identifizieren sich als
,Coloured*, wihrend nur eine der Proband*innen zu der Bevolkerungsgruppe ,,Inder*
gehort. Unter den Proband*innen gab es keine ,,schwarzen* Siidafrikaner, wobei die
Studie so nicht als représentativ fur die ganze Bevdlkerung gesehen werden kann. An
dieser Stelle ist auch zu beachten, dass funf Proband*innen diese Frage nicht beant-
wortet haben. Viele Sidafrikaner lehnen nach dem Ende der Apartheid die Frage nach
der Zugehorigkeit zu einer Ethnie oder ,,Rasse” ab. Die liberwéltigende Mehrheit an
,weilen* Proband*innen (insgesamt 81,25%) ist im siidafrikanischen Kontext be-
merkenswert, da im Jahr 2017 der ,,weille” Bevolkerungsanteil Stidafrikas auf nur unge-
fahr 8% geschatzt wurde (Statistics South Africa 2017:2). Dieses Ergebnis ist fiir
Stellenbosch hingegen weniger Uberraschend. Tatsachlich waren alle drei Schulen
dieser Studie, sowie die Universitat Stellenbosch bis in den 1970er Jahren ausschlieR3-
lich fiir ,,weifle* Siidafrikaner reserviert und bis heute gilt insbesondere Stellenbosch
immer noch als ,,weie Enklave (vgl. Brink 2006:1f;23f).

Sprachkenntnisse in Afrikaans und Englisch unter den Proband*innen sind sehr hoch
und deuten auf einen hohen Grad der Bilingualitat hin, obwohl die meisten gleichzeitig
nur geringe Kenntnisse von anderen sidafrikanischen Sprachen haben. Eine mdgliche
Erklarung dafir ist die Zusammensetzung der Sprachdemographie im Westkap. 14 der
17 Proband*innen an der Universitat Stellenbosch kommen aus dem Westkap und
gingen in dieser Provinz zur Schule. Der Zensus von 2011 zeigte, dass mehr als 49%
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der Bewohner des Westkaps Afrikaans und etwa 20% Englisch als Erstsprache sprechen
(Statistics South Africa 2014:26). Es gibt jedoch auch 24,72% isiXhosa Muttersprachler
in dieser Provinz, aber weniger als 1,2% nennen eine andere Amtssprache als Erst-
sprache (ebd.).

IsiXhosa wird als Wahlfach an zwei der drei Schulen als ,,Second Additional
Language® angeboten. Aus den Ergebnissen der Fallstudie kann gedeutet werden, dass
das Interesse an der Sprache gering ist. Eine mdgliche Erklarung dafur konnte sein, dass
isiXhosa (und andere stidafrikanische Sprachen) als eine Sprache angesehen wird, die
keinen sehr hohen (internationalen und nationalen) Gebrauchswert hat. Diese Ansicht
ist vor allem auf der nationalen Ebene problematisch, weil der wahrgenommene Mangel
am Gebrauchswert einer Sprache, die von sehr vielen Sudafrikaner gesprochen wird, auf
eine fehlende Sprachférderung seitens der stidafrikanischen Regierung hindeutet (vgl.
Beukes 2009:36f). Die Verabschiedung des Language-in-Education Policy von 1997
und die Umstrukturierung des nationalen Curriculums in 2005 hatte eine bedeutende
Auswirkung auf Deutsch an Universitaten, weil es zu der Abnahme von Fremdsprachen
an Hochschulen fiihrte (Maltzan in Vorbereitung:6). Beukes (2009:37) fiihrt aber an,
dass diese Umstrukturierungen nicht das gewinschte Ziel der Forderung der (sud)-
afrikanischen Sprachen erreicht hat. Bornscheuer (2017:4) erklart, dass die Verbreitung
einer Sprache notwendig sei, um den Gebrauchswert zu erhéhen:

Zudem sei angemerkt, dass ein solch hoher Grad der Verbreitung einer Sprache einen zirku-
laren Verstdrkungsmechanismus bewirkt. Denn er befordert tendenziell das Interesse an der
Kenntnis der betreffenden Sprache und ergo den Anstieg der Anzahl von Menschen, die jene
Sprache als Fremdsprache lernen, sodass wiederum der Gebrauchswert potenziert wird [...].

Diese Einstellung des niedrigen Gebrauchswerts impliziert eine Machtstruktur, in der
(sud)afrikanischen Sprachen weniger Prestige zugeteilt wird, und sie européischen
Sprachen, allen voran Englisch, untergeordnet werden. Diese Wahrnehmung hangt
sicherlich teilweise mit der mangelnden Forderung der (stid)afrikanischen Sprachen in
Sudafrika zusammen. Diese Einstellung spiegelte sich auch in den Antworten der Pro-
band*innen wider und wird spéter in der Analyse nochmal aufgegriffen. Englisch wurde
an der Universitat (10 der 17 Proband*innen) und Afrikaans an den Schulen (34 der 47
Proband*innen) von den meisten Proband*innen als Sprache der Alltagskommunikation
angegeben. Vor diesem Hintergrund der stidafrikanischen Sprachenpolitik und der Ver-
wendung von Sprachen in unterschiedlichen Kontexten fragt man sich, was ausschlag-
gebend ist fiir das Lernen einer (europaischen) Fremdsprache.'? Die Analyse der Lern-
motivationen fiir Fremdsprachen und Deutsch wird in dem ndchsten Abschnitt vor-
genommen.
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Lernmotivationen

Um die Frage nach der Lernmotivation fur Deutsch zu beantworten, muss zuerst die
Lernmotivation fur eine Fremdsprache generell ermittelt werden. Proband*innen
wurden in einer Multi-Item-Frage dazu aufgefordert, eine oder auch mehrere Antworten
anzukreuzen. Abbildung 1 verzeichnet die Antworten der Studierenden und Abbildung
2 die der Schiiler*innen. In beiden Féllen wurde die Option ,,Languages open doors to
the world“ von den meisten Proband*innen gewihlt, und zwar von 58 der 64 Pro-
band*innen. Daraus l&sst sich folgern, dass das Lernen von einer neuen Sprache als
nutzbringend empfunden wird. Es muss hinzugefligt werden, dass sich die Frage nach
Fremdsprachen auf nicht-siidafrikanische Sprachen bezog.** Dementsprechend haben
viele Proband*innen angezeigt, dass sie im Ausland leben, studieren oder reisen
maochten, davon aber die meisten nur bis zu zwei oder drei Jahren. Die Wahrnehmung,
dass das Sprechen einer Fremdsprache am Arbeitsmarkt vorteilhaft ware, teilten insge-
samt 39 der Proband*innen, die die Option ,,It increases my chances of getting a job one
day* wéhlten.

Lernmotivationen flr das Lernen einer Fremdsprache unter
Studierenden

Other NN

| would like to live / travel / study abroad: Temporarily | N

| would like to live / travel / study abroad: For a while (2-
3 years)

I |
I would like to live / travel / study abroad: Permanently | R
It increases my chances of getting a job one day. [N
It increases my chances of getting a bursary. | R

| have always wanted to learn a European language. NG

Having a foreign language subject was compulsory for my [—
studies.

My parents recommended it. | N
Languages open doors to the world. | I
llike learning new languages. [N

0 2 B 6 8 10 12 14 16 18

Abbildung 1: Lernmotivationen fiir eine Fremdsprache unter Studierenden
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Von den 17 Proband*innen an der Universitat studieren acht BA Languages and Culture
und drei Deutsch Honours. Deswegen ist es wenig liberraschend, dass die Option I like
learning new languages® von fast 80% dieser Gruppe als Motivation gewahlt wurde.
Zwolf dieser 17 Studierenden sind auch fir andere Sprach- und Literaturwissenschaften
an der Universitat eingeschrieben. Hingegen wurde diese Option nur von etwa 50% der
Schiler*innen gewahlt (siehe Abbildung 2), wahrend die Studienprogramme an der
Universitat, die sie im n&chsten Jahr belegen wollen, hauptsachlich in Richtung der
Naturwissenschaften, Ingenieurwesen und Betriebswirtschaftslehre gingen. Européische
Fremdsprachen werden demzufolge nicht nur fir Berufe, die direkt mit Sprachen im
Zusammenhang stehen als vorteilhaft erachtet, sondern auch fur naturwissenschaftliche
und betriebswirtschaftliche Berufe. Auch die Option ,,I have always wanted to learn a
European language* wurde von vielen Proband*innen aus beiden Gruppen gewdhlt.
Unter Schiiler*innen spielt die Wahrnehmung, dass das Lernen einer européischen
Fremdsprache die Chancen auf ein Stipendium erhoht, eine bedeutende Rolle.

Lernmotivationen fir Deutsch unter Schiler*innen

Other

| have many German friends.

I'would like to be able to read German literature inits
original form.

It was the only foreign language at my school.
| am of German descent.

Some of my family members speak German.

|
|
]
]
|
|
The language is close to Afrikaans. [ HNNRNRNRNRNINGTENEEEE
I have always wanted to learn German. [ NNRNINING
It was a compulsory subjectin Grade 8. Wl
My parents recommended it. [N
| am interested in the culture.  INNENEGEGGGGGNGNGNGNGNNNNNNN
|

| like the language.

0 5 10 15 20 25 30 35

Abbildung 2: Lernmotivationen fiir eine Fremdsprache unter Schiiller*innen

Nach der allgemeinen Ubersicht zu Lernmotivationen soll nun auf die Frage nach Lern-
motivationen fur Deutsch eingegangen werden. Diese wurden auch in Form einer Multi-
Item-Frage und mit entsprechenden Antworten abgefragt. Die Ergebnisse sind in Ab-
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bildungen 3 und 4 abgebildet. Die meistangegebene Motivation flr das Deutschlernen
von Schiler*innen und Studierenden war die Option ,,I like the language. Diese Ant-
wort verweist auf die intrinsische Motivation fur das Deutschlernen, weil sie auf der
eigenen Einstellung gegentber der Sprache basiert. Daran anzuschlieRRen ist die Option
,,] have always wanted to learn German®, die von etwa 60% der Studierenden und 30%
der Schiler*innen gewahlt wurde. Diese Ansicht kann sich allerdings im Laufe der Zeit
verédndern und dementsprechend die Motivation beeinflussen. Die extrinsische Motiva-
tion ,,My parents recommended it“ wurde haufig unter den Antworten der Schiler*-
innen genannt (19 der 47 Proband*innen).

Lernmotivationen fiir das Lernen einer Fremdsprache unter
Schiler*innen

Other

| would like to live / travel / study abroad: Temporarily

1 would like to live / travel / study abroad: For a while (2-3
years)

Iwould like to live / travel / study abroad: Permanently

It increases my chances of getting a job one day.

It increases my chances of getting a bursary at school or
university

My parents recommended it.

Languages open doors to the world.

I have always wanted to learn a European language. | NN

| like learning new languages.

Abbildung 3: Lernmotivationen fir das Lernen von Deutsch unter Schiller*innen

Kontextuelle Faktoren spielen in der Motivation auch eine bedeutende Rolle. Die
Sprachverwandtschaft zwischen Deutsch und Afrikaans wurde von 42% der Pro-
band*innen als Motivation des Lernens angegeben, weshalb die Selbstwirksamkeitsein-
schatzung (vgl. Busse und Walter 2013:437) flr die Sprache wahrscheinlich zu Beginn
des Lernens hoch ist. Genealogie spielt in beiden Gruppen eine Rolle, da die Optionen
,»1 am of German descent” und ,,Some of my family members speak German‘ von fast
40% der Proband*innen gewahlt wurden. Abbildung 4 zeigt, dass die extrinsische
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Motivation mit Optionen ,,It was a compulsory subject for my studies* und ,,My parents
recommended it“ nicht sehr stark unter Studierenden vertreten ist, da diese nur jeweils
von zwei Proband*innen gewihlt wurden. Die Antwortmoglichkeiten ,,I would like to
be able to read German literature in its original form* und ,I am interested in the
culture deutet eher auf das eigene Interesse an der Sprache und Kultur hin.

Lernmotivationen fiir Deutsch unter Studierenden

Other NN

| have a German boyfriend/ girlfriend.

I would like to be able to read German literature in its
original form.

It was the only foreign language at my school.
| am of German descent.
Some of my family members speak German.

The language is close to Afrikaans.

It was a compulsory subject for my studies.
My parents recommended it.
lam interested in the culture.

I have always wanted to learn German. [

| like the language.
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Abbildung 4: Lernmotivationen fir das Lernen von Deutsch unter Studierenden

In der dritten Multi-ltem-Frage zu den Lernmotivationen wurden Proband*innen ge-
beten einen vorgegebenen Satz zu beenden. Es wurde sowohl der Satzanfang
(,,Studying German...*), sowie die moglichen Ergénzungen (siche Abbildungen 5 und
6) vorgegeben. Durch diese Optionen sollte ermittelt werden, welche Vorteile Pro-
band*innen mit dem Erlernen der deutschen Sprache verbinden. Abbildung 5 zeigt, dass
die wahrgenommenen wirtschaftlichen und beruflichen Vorteile des Deutschlernens
unter den Schuler*innen sehr prominent sind, sowie die Ansicht, dass man dadurch eine
bessere Anstellung finden kénnte. 27 der 47 (57,45%) Schuler*innen glauben auch,
dass Deutsch die Turen fur gute Austauschmdglichkeiten 6ffnet. Diese Antworten
deuten auf starke instrumentelle Motivationen hin. Die Trennung zwischen instrumen-
teller und integrativer Motivation ist allerdings nicht immer klar erkennbar, weil viele
Schuler*innen auch in Deutschland studieren und/oder dort leben und arbeiten mochten.
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Diese Antworten deuten daher eher auf integrative Motivation hin. Es ist wahrschein-
licher, dass es eine Kombination aus Motivationen gibt und kontextuellen Faktoren
auch eine Rolle spielen. Vergniigen wurde hier wieder von etwa 50% der Schiiler*innen
und 70% der Studierenden als eine der Motivationen fiir das Lernen angegeben.

Schiler*innen: Studying German...

brings many economic and professional opportunities.
increases my chances of receiving a bursary.

opens doors to great exchange programmes.

is important to me as | would like to live and workin
Germany one day.

makes me more employable.

|
]
I

is important to me as | would like to study in Germany. [IINIINEGEGS
]
- 1
— 1

is enjoyable.

Abbildung 5: Lernmotivationen fir Deutsch unter Schiler*innen

Studierenden: Studying German...

brings many economic and professional opportunities.
increases my chances of receiving a bursary.

opens doors to great exchange programmes.

is important to me as | would like to live and workin
Germany one day.

makes me more employable.

|
I
|

is important to me as | would like to study in Germany. IR
|
|
. 0 0000001

is enjoyable.

0 2 - 6 8 10 12 14

Abbildung 6: Lernmotivationen fir Deutsch unter Studierenden
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Tendenzen zur Motivation stimmen in den beiden Probanb*innengruppen (berein,
indem sie es als wirtschaftlich und beruflich vorteilhaft sehen, und viele auch in
Deutschland leben, arbeiten oder studieren wollen. Anders als bei den Schuler*innen
spielt die Ansicht, dass das Deutschlernen Stipendienmdglichkeiten eréffnet, unter Stu-
dierenden nur eine sehr geringe Rolle. Tatséchlich ist die Absicht im Ausland zu
studieren ein Ziel von vielen der Proband*innen. Insgesamt 60% der schulischen Pro-
band*innen haben angegeben, dass sie in Sudafrika und im Ausland studieren wollen,
wéhrend 17% nur im Ausland studieren wollen. Generell I&sst sich sagen, dass unter
den Proband*innen die Ansicht existiert, dass Deutschlernen und -sprechen viele M6g-
lichkeiten mit sich bringt, sei es fir das Studium, die personliche Entwicklung, den
zukiinftigen Beruf, oder Lebensmdglichkeiten.

Proband*innen wurden auch mehrere offene Fragen zu ihren Lernmotivationen und
ihrer Einstellung gegenliber der Sprache gestellt. Zusammen mit den Multi-ltem-
Fragen, die in Abbildungen 1 bis 6 gezeigt wurden, konnten mehrere Tendenzen identi-
fiziert werden. Diese Tendenzen zeigen, dass es eine Kombination an instrumentellen
und integrativen Motivationen gibt, was bedeutet, dass das Lernen von Deutsch tber-
wiegend intrinsisch motiviert ist, aber von vielen extrinsischen Faktoren beeinflusst
wird, und auch kontextuelle Faktoren eine Rolle spielen. Weitere identifizierte Tenden-
zen der Lernmotivation auch in den offenen Fragen, werden nun nacheinander vorge-
stellt.

Interesse an der Sprache und Kultur

Wie bereits erldutert, ist Vergniigen und Interesse an Sprachen und der deutschen
Sprache und Kultur ein treibender Faktor fur Lernmotivation. Interesse an Fremdspra-
chen, vor allem europdischen, wurde von vielen Proband*innen als Motivation des
Deutschlernens genannt. Dieses Interesse an der Kultur stimmt mit Gardner und
Lamberts (vgl. 1972:12) integrativer Orientierung Uberein. Die Vorstellung, dass das
Lernen von Fremdsprachen vorteilhaft fir die personliche Entwicklung ist und Turen
zur Welt Offnet, ist offenbar verbreitet. Die Verwandtschaft zwischen Afrikaans und
Deutsch scheint hier eine Rolle fur viele Proband*innen zu spielen, weil es somit als
leichter eingeschatzt werden™*. Obwohl Deutsch und Afrikaans oft sehr unterschiedliche
grammatische Strukturen haben, hat man den Eindruck Deutsch wére leichter zu lernen,
wenn man einen Hintergrund von Afrikaans hat, und fuhrt zu einer hoheren Selbstbes-
timmung und Selbstwirksamkeitseinschatzung.

Deutsche Abstammung oder deutsche Familie

Zu der Tendenz des Deutschlernens wegen deutscher Abstammung oder Familie gibt es
zwei Aspekte in Bezug auf die Motivation. Zum einen gibt es Proband*innen, die durch
eine Familienverwandtschaft motiviert sind die Sprache zu lernen. Ein Proband
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schreibt: ,,I have family that still live [sic] in Germany and I’ve always wanted to be
able to communicate with them®. Tatsachlich fihren 17 der 47 schulischen Proband-
*innen und 6 der 17 Proband*innen an der Universitdt deutsche Abstammung als Moti-
vation fur das Deutschlernen an. Zum anderen gibt es Proband*innen die von ihren
Eltern beeinflusst wurden Deutsch zu lernen. Diese Empfehlungen héngen bei einigen
Studierenden mit der deutschen Abstammung zusammen, z.B.: ,,] was partially forced
to take it by my parents as | am a German citizen and Germany could be a backup for
me if | wanted to emigrate or study abroad (for free)*.

Studien-, Arbeits- und Lebensmdéglichkeiten

Dieses Motiv wird besonders stark in den Antworten zu den Lernmotivationen her-
vorgehoben und ist verknlipft mit einem Bild von Deutschland als wichtigen inter-
nationalen Akteur. In den offenen Fragen zur Lernmotivation wurden Studien-, Arbeits-
und Lebensmoglichkeiten als wichtige Motive fur das Deutschlernen genannt, was auf
einen hohen Stellenwert des Gebrauchswerts hindeutet. Ein Proband an der Universitat
schreibt: ,,It is the language of one of the world’s ,super powers (Germany) — a power-
ful industrial country, with a rich culture and influence throughout the world*. Dieser
Einfluss scheint tatséchlich stark mit dem Sprachlernen verknlpft zu sein. Unterstrichen
wird dies von der Aussage eines Probanden des Paul Roos Gymnasiums: ,,German is
one of the only European languages that is offered at my school. | and my parents [sic]
agree that learning languages that are especially European is very beneficial and
interesting®. An dieser Schule wird Franzdsisch neben Deutsch angeboten, wurde aber
in der letzten Zeit allmahlich abgebaut. VVon den drei Schulen, an denen Erhebungen
vorgenommen wurde, ist die Rhenish Girls‘ High School die einzige an der noch Fran-
zbsisch angeboten wird.

Austauschmoglichkeiten wurden auch von einigen Proband*innen als Motivation
angegeben. Vor allem an dem Paul Roos Gymnasium tauchte diese Motivation mehr-
fach auf, moglicherweise aufgrund des Statuses als PASCH- Schule® wodurch die
Schiler*innen von vielen Austauschpartnerschaften profitieren kénnen. Proband*innen
an dieser Schule schreiben: ,, There are also lots of exchanges that are offered to German
learning learners and also a lot of bursary options* und ,By being able to speak
German, | have been able to win a bursary to go to Germany and while there, | made a
lot of lifelong friends®. Die besondere Sprachforderung an dieser PASCH-Schule
scheint einen Einfluss auf die Selbstwirksamkeitseinschatzung zu haben. An dieser
Schule gibt es namlich besonders viele Proband*innen, die das mdgliche Studium in
Deutschland als wichtige Motivation anzeigen. Dies ist interessant, weil diese Pro-
band*innen ihre Deutschkenntnisse als sehr hoch einschétzen. Viele Proband*innen
haben auch Arbeitsmoglichkeiten und die Absicht im Ausland zu arbeiten oder zu leben
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als Motivation angegeben. Dies deutet auf eine starke integrative Motivation, weil es
die Absicht gibt, sich in die Gesellschaft der Zielsprache zu integrieren.

Deutschland und Europa als Ort der sicheren Zukunft

Die Ergebnisse dieser Studie haben gezeigt, dass die Wahrnehmung des Werts von
Sprachen in Stdafrika (und der Welt) sehr eng mit dem politischen Kontext zusammen-
hangen. Vor allem an den Schulen gibt es den Eindruck, dass die politische und wirt-
schaftliche Situation in Sudafrika sich so stark verschlimmern wird, dass es notwendig
wird das Land zu verlassen. Diese Ansicht scheint unter vielen dieser Proband*innen
sehr subjektiv zu sein, weshalb sich die Frage stellt, was fir ein Bild von Siidafrika und
von Deutschland im Unterricht vermittelt wird. Viele Proband*innen scheinen den Ein-
druck zu haben, die politische Situation in Deutschland wére viel stabiler. Ein Proband
schreibt sehr direkt: ,,The country [Germany] has a very stable economy and does not
discriminate and behave unfairly to certain people (for example: White people and
BEE)“. Es zeigt ein voreingenommenes Bild von Deutschland als Utopie ohne politi-
sche und wirtschaftliche Probleme, was natirlich nicht der Fall ist. Diese Einschét-
zungen bestétigen die Theorie von Dornyei (1994:274), dass Motivation dynamisch ist
und von sozialen Komponenten abhéngt.

Kontextuelle Faktoren, die sich von Proband*in zu Proband*in unterscheiden
kdnnen, missen auch in Betracht gezogen werden. In Bezug auf die fremdsprachen-
spezifische Lernsituation wurden vor allem Aspekte wie Lehrer*in, interessante Diskus-
sionen im Unterricht und Verhéltnisse zu den Kommilitonen genannt. Der Unterricht an
verschiedenen Schulen und Universitdten kann tatsachlich sehr unterschiedlich sein, da
die Lehrer*innen vergleichsweise viele Freiheiten haben den Unterricht zu gestalten.
Andere kontextuelle Faktoren, die die Lernmotivation beeinflussen, schlielen das Inte-
resse an der Geschichte des Zweiten Weltkriegs, deutscher Musik und dem deutschen
Literaturkanon ein. Des Weiteren war es fur die Proband*innen interessant eine Sprache
zu sprechen die in ihrem Umfeld nur von wenigen beherrscht wird. Andere Pro-
band*innen haben auch die Kommunikation mit einem Elternteil in der Offentlichkeit in
einer fremden Sprache, als Motivationsgrund angegeben.

Sprachlernen im siidafrikanischen Kontext

Die zweite Hypothese der Studie geht davon aus, dass es eine Hierarchie zwischen
Sprachen gibt, die von Vorstellungen des Gebrauchswerts oder des Prestiges der
Sprache beeinflusst wird. Im Hinblick auf diese Hypothese wurden die unterschied-
lichen Vorstellungen zu Deutsch und europdischen Sprachen abgefragt, sowie spezifi-
schen Fragen zu sudafrikanischen Sprachen gestellt. Zu der Frage, ob Deutsch wirt-
schaftlich und beruflich vorteilhafter wére als andere Sprachen haben Uber 65% mit
,Ja‘ geantwortet. Nur etwa 11% haben ,,Nein“ geantwortet. Diese Ansicht scheint aber
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starker an den Schulen vertreten zu sein, und wird mdglicherweise teilweise von den
Lehrer*innen vermittelt.

Deutschland wird von vielen Proband*innen als wirtschaftlich stark angesehen, so-
wohl im Vergleich zu europdischen Landern, als auch zu L&ndern aul3erhalb Europas.
Dazu schreibt ein Proband: ,,Germany is more economical[ly] advanced than most other
countries in Europe®. Die deutsche Sprache wird dadurch nicht nur politisiert, sondern
auch als wirtschaftlicher Gegenstand gesehen: ,,It is spoken by one of the biggest and
strongest countries in Europe, as well as its neighbouring countries, thus the ability to
speak German could be useful in business transactions between South Africa and
European countries®.

Es gibt unter vielen Proband*innen die Vorstellung, Deutsch (als européische
Sprache) und damit das Erlernen der Sprache ware wertvoller als das Erlernen einer
(stid)afrikanischen Sprache: ,,.Being able to speak a foreign European language would
be much more beneficial than a foreign African language, because of many more
opportunities being in the Western world/ Europe®. Der Grund fiir diese Wahrnehmung
scheint der geringe wahrgenommene Gebrauchswert einer (sud)afrikanischen Sprache
zu sein. Es gibt aber auch Proband*innen, die schreiben, sie haben einfach mehr Inte-
resse an europdischen Sprachen als an afrikanischen Sprachen, was natirlich nicht von
dem ersten Grund losgel6st sein muss, da dieses mangelnde Interesse auch mit den
Unterschieden in Prestige und dem Gebrauchswert zusammenhéngen kénnte. Aus den
Antworten wurde auch ersichtlich, dass afrikanische Sprachen innerhalb Sidafrikas
oftmals marginalisiert werden. So schreibt ein Proband: ,,I did not have any reason to
learn [an African language]. I have enough opportunities with Afrikaans and English®.

Es gibt auch die Vorstellung, dass (stid)afrikanische Sprachen gar nicht relevant oder
notwendig sind: ,,I believe that, while [African languages spoken in South Africa have]
cultural significance, it stands to bear me no practical benefit, and thus my time would
be spent without reason®. Diese Perspektive ist interessant, weil es natirlich eine prak-
tische Anwendbarkeit flr eine Sprache gibt, die von der Mehrheit des Landes ge-
sprochen wird.*® Englisch ist aber inzwischen so verbreitet, dass es fast die Position als
einzige Amtssprache eingenommen hat. Diese Vorstellung zu Sprachen in Sidafrika
zeigt einen Mangel an erfolgreicher Forderung der elf Amtssprachen auf einer gleichbe-
rechtigten Ebene. Mit der fortschreitenden Globalisierung, scheint auch das Interesse an
exoglossischen Sprachen zu wachsen, da Lernende zukunftsorientierte Entscheidungen
auch beim Sprachlernen treffen: ,,I do not feel it is necessary [to learn an African
language] due to the fact that not many people will be using and speaking it in the near
future®.
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Diese Vorstellungen scheinen jedoch starker unter Schiler*innen verbreitet zu sein,
unter denen viele die Absicht &ufRRerten, das Land zu verlassen und ins Ausland zu
gehen. Einige Proband*innen schreiben, dass sie kein Interesse an einer Zukunft in
Afrika haben und sie das dementsprechende Sprachlernen deswegen als tberflissig
sehen. Die Hierarchie zwischen europaischen und (sud)afrikanischen Sprachen wird
von einigen Proband*innen, wenn auch nicht bewusst, durchaus verbalisiert. Ein Pro-
band schreibt tiber das Lernen einer afrikanischen Sprache: ,Learning one other
European language for me is necessary, learning two other European languages is
beneficial, however learning a European language and an African language is time con-
suming and not for me*. Um dieser Hierarchivierung entgegen zu wirken, konnten die
unterschiedlichen Machtverhéltnisse im Unterricht thematisiert und in den Lehrplan
aufgenommen werden.

Diesbeztiglich wurden die Proband*innen an der Universitat gefragt, ob das Fach
Deutsch den Diskurs zur Dekolonisierung des Curriculums berticksichtigen sollte. 16
der 17 Proband*innen bejahten diese Frage. Jedoch machen ihren Antworten den Ein-
druck, dass die meisten Studierenden zwar den Begriff kennen, aber nicht ganzlich
verstehen, was damit gemeint ist. Ein Proband an der Universitit schreibt z.B.: ,,] don’t
think anything in the curriculum is promoting a colonialist view/ agenda — only German
culture and language, which is not inherently ,colonialist® because it is a European
language®. Es ist zwar richtig, dass die deutsche Sprache nicht inharent kolonialistisch
ist, aber die Verbreitung der Sprache und Kultur einer Gesellschaft oder Nation liegt
immer eine politische Intention zugrunde (vgl. Bourdieu 1986:18;21) welche in diesem
Zusammenhang kritisch betrachtet werden soll. Ein weiterer Proband schreibt dazu:

A language is/ or becomes decolonised when people who are not mother tongue speakers also
speak and write in e.g. German. The power of the coloniser is thus diminished. We gain
perspectives from other countries, from people who read, write and speak German. Multi-
perspectives is how a language becomes decolonised.

Die Sprachverbreitung verleiht aber unvermeidlich der Gesellschaft der Zielsprache
mehr Macht, weil sie damit bestimmte Vorstellungen von der Welt vermitteln und ihren
Einfluss verbreiten kann. Versuche das Universitatscurriculum dem siidafrikanischen
Kontext anzupassen, werden vor allem an der Universitat Stellenbosch im Honours-
Jahrgang gemacht. Dies spiegelt sich in den Antworten dieser Studierenden wider und
unterscheidet sich sehr von den Antworten der Bachelorstudierenden. Zwei Pro-
band*innen aus der Hounoursgruppe scheiben:

I believe that learning new languages opens worlds and therefore the opportunity to better
oneself, [and] should not be taken away. However, the way in which a Modern Foreign
Language is taught or presented in university is very important as the history of the language in
South Africa should be taken into consideration.
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Africa is still marginalised in various ways by colonial ideologies that underlie the university
and empirical knowledge structures. However, how one goes about such a matter is always
difficult and should be handled with care.

Machtstrukturelle Aspekte des Sprachlernens werden in diesen Antworten ange-
sprochen. Diese Untersuchung zeigt allgemein, dass es eine ungleiche Verteilung der
Macht zwischen europdischen und afrikanischen Sprachen in Stdafrika besteht. Diese
Aspekte konnen in Diskursen zur Dekolonisierung des Curriculums angesprochen
werden und sind sehr wichtig fiir die Erweiterung und Untersuchung zur Relevanz des
Faches Deutsch in Stdafrika.

Schlussfolgerungen

Es wurde gezeigt, dass das Deutschlernen tatsachlich, wie in der ersten Hypothese ver-
mutet wurde, mit wirtschaftlichen und beruflichen Vorteilen in Verbindung gebracht
wird. Diese Lernmotivation kommt sowohl unter den Studierenden, als auch unter den
Schiler*innen vor und verweist auf eine Vorstellung von Deutschland, oder anderen
deutschsprachigen Landern, als wirtschaftlich prominent und politisch stabil. Es ist des-
wegen nicht Uberraschend, dass sehr viele Proband*innen sich fiir ein Studium, eine
Arbeit oder ein Leben in diesen L&ndern interessieren. Dadurch wurde gezeigt, dass die
Motivation des Lernens wahrscheinlich eher aus einer Kombination der instrumentellen
und integrativen Motivation herriihrt. Das Deutschlernen ist naturlich nicht erforderlich
um sich in die stidafrikanische Gesellschaft zu integrieren. Stattdessen wird es von vie-
len Proband*innen mit instrumenteller Motivation gelernt, die sich in eine integrative
Motivation entwickelt, je selbstbewusster sie in ihren Sprachkenntnissen werden. Diese
Selbstwirksamkeit und Einschéatzung der Sprachbewadltigung fihrt zu héheren Zielen,
z.B. Studium oder Leben in Deutschland, was schliellich in der Absicht der Integration
in eine deutschsprachige Gesellschaft enden kann. AuRBerdem haben die Ergebnisse ge-
zeigt, dass es eine Hierarchie zwischen Sprachen gibt, weil die Vorstellungen lber
Sprachen und der mit ihnen verbundene Gebrauchswert sehr unterschiedlich sind.
Dieses Ergebnis unterstutzt die zweite Hypothese dieser Studie, dass ndmlich Lernende
sich eher fur das Lernen von Deutsch, also fiir eine europdische Sprache entscheiden,
weil diese als vorteilhafter als (stid)afrikanische Sprachen empfunden wird.

Die Ergebnisse dieser Studie kdnnen zur Forschung uber Lernmotivation fiir Deutsch
im stidafrikanischen Kontext beitragen. Dies gelingt durch das Aufzeigen der Lernmoti-
vationen und der Kontextualisierung in die sldafrikanischen Sprachenpolitik. Aller-
dings ist es wichtig zu beachten, dass das Korpus dieser Studie nicht reprasentativ fur
ganz Sidafrika ist und Schlussfolgerungen deswegen nicht unbedingt verallgemeinbar
sind. Eine weitere Einschrankung dieser Studie ist, das Informationen zu Lernmotiva-
tion nur eine temporare Einsicht geben kdnnen. Eine Erweiterung dieser Studie, die
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Proband*innen an mehreren Schulen und Universitdten landesweit einschliet, wére
deshalb vielversprechend.

Anmerkungen

1

Der Begriff ,,Deutsch* oder ,,Deutsch als Fach* bezeichnet in diesem Beitrag Deutsch als Fremd-
sprache.

Dieser Beitrag basiert auf der Masterarbeit betitelt ,,Zu Lernmotivationen fiir Deutsch im siid-
afrikanischen Kontext am Beispiel einer Fallstudie: Stellenbosch®, in der ausfhrlicher auf der Frage
nach postkolonialen Machtstrukturen im Deutschunterricht eingegangen wird und ist unter dem
folgenden Link zugénglich: http://hdl.handle.net/10019.1/105925. Ein Artikel mit Schwerpunkt auf
den theorethischen Uberlegungen ist auch fir die Acta Germanica in Vorbereitung, wihrend diese
Arbeit hauptséchlich die Fallstudie darstellt.

Die Befunde zu Lernmotivationen fiir Deutsch in Stellenbosch sollte nicht als reprasentativ fur das
ganze Sudafrika gesehen werden, obwohl die Erweiterung dieser Studie ein besseres Gesamtbild zu
Lernmotivationen fir Deutsch in Stidafrika schaffen konnte.

Jansen (2017:153) erklart, Dekolonisierung bedeute im Grunde die Ablehnung der Idee, dass Afrika
nur eine Erweiterung oder Ergdnzung des Westens sei. Die Dekolonisierung des Curriculums pladiert
deswegen flr die Dezentrierung von européischem Wissen in dem Curriculum, die Neuorientierung
um (sud-)-afrikanisches Wissen im Zentrum des Lehrplans zu wverorten, und die kritische
Auseinandersetzung mit Themen in Bezug auf Wissensproduktion und Eurozentrismus.

Deutschunterricht findet tatsachlich an vier Schulen in Stellenbosch statt. Die Schule Hoér
Meisieskool Bloemhof hat sich jedoch entschieden nicht an der Studie teilzunehmen.

Die Studie war am Anfang an den Schulen nur fiir Schiler*innen in der 12. Klasse gedacht, wurde
aber auf die 10. und 11. Klassen des Paul Roos Gymnasiums erweitert nachdem die Hoér Meisieskool
Bloemhof Teilnahme an der Studie abgelehnt hatte. Telnehmer an dem Deutschkurs des Paul Roos
Gymnasiums sind vehl mehr als an den beiden anderen Schulen und Unterricht findet wéahrend des
Schultags statt. Die erweiterte Genehmigung wurde wegen zeitlicher Begrenzungen deshalb nur fir
Schiiler des Paul Roos Gymnasiums angefragt.

An den Schulen missen Schiler*innen am Anfang der 10. Klasse drei Wahlfacher wahlen, zu denen
auch das Fach Deutsch zahlt. Da die Studie im zweiten Semester stattfand, kann auch davon ausge-
gangen werden, dass die Studierenden im dritten Jahr Deutsch als Hauptfach wahlen werden. Die Pro-
band*innen haben dementsprechend alle das Fach Deutsch freiwillig gewahlt.

Die Studierenden, die im ersten Studienjahr angefangen haben und die Studierenden die schon in der
Schule mit dem Deutschunterricht angefangen haben, haben ab dem dritten Jahr ein gemeinsamen
Kurs. Da die Untersuchung nach der Lernmotivation auch Einsicht in der Reprasentation von deutsch-
sprachigen Léndern im Unterricht geben sollte, wiirden Studierenden im dritten Jahr aus dem ge-
meinsamenen Kurs als Proband*innen genommen. Die Honoursstudierende waren alle auch an der
Stellenbosch Universitat Undergraduates und haben deswegen auch diesen Kurs belegt.

Die Zustimmung des REC ist fur alle Studien an der Universitat, die sich mit Datenerhebung von
Proband*innen beschéftigen, erforderlich. Fiir den Antrag, miissen ein Exposé der Arbeit, Fragebdgen
und Einverstandniserklarungsvorlagen fiir Proband*innen und deren Eltern (falls sie unter 18 sind),
sowie Zustimmung von den Schulen, dem Western Cape Education Department und dem Division for
Information Governance der Universitat eingereicht werden. Ein Antrag an dem WCED wurde direkt
an die Forschungsdirektion Dr. Audrey Wyngaard geschickt und am 17. Mai 2018 fiir die Zeit 1. Juni
2018 bis 28. September 2018 genehmigt. Institutionelle Genehmigung von dem Division for
Information Governance der Universitat Stellenbosch wurde am 24. Mai 2018 unter der Identifi-
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kationsnummer IRPSD 858 erzielt. Nachdem alle Anforderungen erfillt und von dem REC tberpriift
wurden, wurde der Antrag am 22. Juni 2018 unter der Projektnummer REC-2018-6713 genehmigt.

% Diese Frage ist in Bezug auf die Geschichte des Deutschlernens in Siidafrika relevant, weil Deutsch

historisch an ,,weilen* Schulen und Universititen, und spéter auch an Schulen und Universitéten fiir
,»Coloureds™ unterrichtet wurde. Stellenbosch ist jedoch in dieser Hinsicht keine gute Wider-
spiegelung von Stdafrika, weil die Demographie an Schulen und an der Universitét noch {iberwiegend
,,weill ist.

' Mehr Informationen sowie Beispiele der Fragebégen koénnen unter dem  Link
http://hdl.handle.net/10019.1/105925 abgerufen werden.

Diese Frage ist vor allem im Zusammenhang der Anwesenheit von elf Amtssprachen in Sidafrika
kritisch zu betrachten.

12

¥ In den Fragebdgen wurde zwischen ,,Afrikanischen” und ,,Europdischen” Fremdsprachen unter-

schieden. Es wurden spéter Fragen zu den stidafrikanischen Sprachen gestellt.

" Proband*innen wurden aufgefordert den Schwierigkeitsgrad des Deutschlernens einzuschétzen, mit 1

als sehr leicht und 5 als sehr schwierig. Am meisten wurde 3 gewahlt, eine moderate Einschatzung.
Das Deutschlernen wird deswegen nicht als berwaltigend empfunden, aber als schwierig genug
gesehen, dass es nicht langweilig wird.

> PASCH bezeichnet die Initiative “Schulen: Partner der Zukunft“ von dem deutschen Auswirtigen

Amt in Zusammenarbeit mit dem Goethe-Institut (GI), dem DAAD, der Zentralstelle fiir das
Auslandsschulwesen (ZfA) und dem Padagogischen Austauschdienst (PA) (vgl. PASCH-Webseite
2018).

Hier ist nochmals darauf hinzuweisen, dass eine relativ homogene Gruppe befragt wurde und diese
Ansichten beispielsweise von L1 Xhosa-Sprecher*innen eventuell nicht geteilt werden.

16
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Zur Etablierung von Schreibberatung an kamerunischen Universi-
taten

Eine empirische Untersuchung aus Perspektive studentischer Schreib-
berater*innen

LisA MAURITZ
Kenyatta University

Abstract

More and more German Universities find it necessary to have a writing center. Bielefeld
University, for instance, has a writing center called PunktUm since 1998, whose program is
designed for international students. A central aspect of this program is writing consultancy —
here, students find support in individual consultancies for writing different text types at
university. Also the Université de Yaoundé | offers a writing consultancy program since 2014, as
the need is very high. This article deals with the question which chances and difficulties occur
by introducing writing consultancy in German as a Foreign Language in Universities in
Cameroon. The data base consists of four final reports which have been written by participants
of a writing consultancy training for students.

Einleitung

Ohne Schreiben wiirde keine Wissenschaft existieren (Kruse 2013: 40). Deshalb sollte
die Vermittlung und Forderung wissenschaftlicher Schreibkompetenz im Zentrum jeder
universitdaren Ausbildung stehen (Girgensohn 2017: 54). Wahrend in den USA auf
Grundlage dieser Erkenntnis bereits nahezu alle Universitaten mit Schreibzentren aus-
gestattet sind, sind Schreibzentren in anderen Ldandern eine relative Neuheit
(Girgensohn 2017: 15).

Auch an vielen deutschen Universitaten steigt der Bedarf an studienbegleitenden An-
geboten zum wissenschaftlichen Schreiben, weshalb hier in den letzten Jahren bemer-
kenswert viele Schreibzentren entstanden sind: Wahrend es im Jahr 1993 erst ein
einziges Schreibzentrum gab, namlich das Schreiblabor Bielefeld, stieg die Zahl im Jahr
2007 auf ungefahr acht an®, bis es im Jahr 2017 schon tber 70 Schreibzentren deutsch-
landweit gab®.

Da nicht-muttersprachliche Studierende aus sprachlichen und kulturellen Griinden
wéhrend ihres Studiums oftmals mit besonderen Schwierigkeiten konfrontiert sind
(Riemer 2010: 227f.), entstand 1998 das Schreibzentrum PunktUm an der Universitat
Bielefeld® mit spezifischen Angeboten fiir diese Zielgruppe.

Ein zentraler Aspekt des Betreuungsangebots von PunktUm ist die Schreibberatung —
dort werden ratsuchende Studierende im individuellen Beratungsgesprach beim Schrei-
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ben aller universitaren Textsorten unterstutzt. Das Ziel dieses Angebots besteht darin,
Schreib- und Textsortenkompetenz nachhaltig zu verbessern.

Auch in Kamerun gibt es erste Initiativen fir die Etablierung studienbegleitender
Lernangebote fir Studierende, die wissenschaftliche Texte in der Fremdsprache
Deutsch verfassen, denn auch hier ist der Bedarf grof3 (Nsangou 2018: 263f.). Empiri-
sche Forschung, die sich mit dem wissenschaftlichen Schreiben in Kamerun ausein-
andersetzt, gibt es bis heute jedoch kaum (ebd.: 248).

In Kamerun horten Studierende 2014 zum ersten Mal von Schreibberatung, und zwar
in Seminaren, die im Rahmen der Germanistischen Institutspartnerschaft (GIP)
zwischen den Universititen Bielefeld und Yaoundé | (UY1)/ Ecole normale Supérieure
durchgefuhrt wurden. Diese GIP wurde durch Claudia Riemer, der wissenschaftlichen
Leiterin von PunktUm, und den kamerunischen Kollegen ins Leben gerufen. Ankni-
pfend an diese Seminare zur Schreibberatung leitete ich eine vertiefende zweimonatige
Fortbildung zu studentischen Schreibberater*innen, wodurch ein bis heute aktives Bera-
tungsteam entstanden ist.

Dieser Beitrag rickt folgende Frage in den Mittelpunki:
Welche Chancen und Hirden gibt es auf dem Weg einer Etablierung von Schreib-
beratung in DaF an Universitaten in Kamerun?

Das Ziel dieser Studie besteht darin, aus der Perspektive kamerunischer Schreib-
berater*innen aufzuzeigen, welchen Mehrwert Schreibberatung in DaF im Allgemeinen
und eine Schreibberatungsfortbildung im Besonderen hat. Dartiber hinaus sollen die Zu-
kunftsperspektiven flr die Etablierung von Schreibberatung in DaF an kamerunischen
Universitaten ausgelotet werden.

Die Datengrundlage bilden vier Abschlussberichte, die von Teilnehmenden der
Schreibberatungsfortbildung in Kamerun verfasst worden sind. Sie werden anhand der
Grounded Theory ausgewertet.

Dieser Beitrag beginnt mit einem Einblick in die Schwierigkeiten, die das wissen-
schaftliche Schreiben in DaF begleiten konnen. Es soll aufgezeigt werden, wie die
I6sungs- und ressourcenorientierte Schreibberatung auf die Vielzahl von Schreibproble-
men reagiert. Um die Rolle von Schreibberatung im Kontext der Arbeit von Schreib-
zentren zu veranschaulichen, werden das Bielefelder Schreiblabor und PunktUm né&her
vorgestellt. Der Forschungsstand zur Schreibberatung in DaF sowie zur Institutionali-
sierung von Schreibzentren wird dargestellt, sowie die Beschreibung des methodologi-
schen Vorgehens und der Aufbau der Schreibberatungsfortbildung, dessen Abschluss-
berichte die Daten fir diese Studie liefern. Zuletzt werden die Untersuchungsergebnisse
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vorgestellt, bevor sie im Fazit mit den vorangestellten theoretischen und empirischen
Erkenntnissen zusammengefuhrt werden.

Ldsungs- und ressourcen-orientierte Schreibberatung

Wissenschaftliches Schreiben in der Fremdsprache Deutsch ist haufig mit zahlreichen
Herausforderungen verknupft (vgl. Brandl/ Brinkschulte/ Immich 2008). Nsangou
(2018: 20) hat in einer Studie die Schwierigkeiten kamerunischer Studierender beim
Schreiben in der Fremdsprache Deutsch untersucht und kommt zu dem Schluss, dass
diese sich weniger durch mangelnde Sprachkenntnisse erklaren lassen, sondern damit,
dass die Fahigkeit des kritischen Denkens nicht ausgepragt genug ist. Vielen fallt es
somit schwer, zwischen unterschiedlichen Texten bzw. Textstellen Bezug herzustellen,
Argumentationslinien zu folgen oder textsortenadéquate Sprache zu benutzen. Dartiber
hinaus herrscht ein Mangel an Textsortenwissen — oft sind wissenschaftliche Texte nicht
von journalistischen oder allgemeinsprachlichen Texten abzugrenzen. Zudem fehlt ein
Verstandnis von der Bedeutung von Wissenschaftlichkeit; die Stukur und Sprache
wissenschaftlicher Texte ist unbekannt und somit kennen Studierende auch die Anfor-
derungen nicht, die Lehrende an sie stellen, wenn sie wissenschaftliche Texte schreiben
sollen. Das Schreiben stellt sowohl fur BA-Studierende eine Herausforderung dar, die
sich mit den Textsorten Vorlesungsmitschrift, Referat und Klausur beschaftigen, als
auch fur die MA-Studierenden, die Hausarbeiten, Forschungsprojekte sowie Master-
arbeiten schreiben (ebd.).

Die Vielzahl an Schwierigkeiten, die das akademische Schreiben besonders fur
nicht-muttersprachliche Studierende in sich birgt, wirkt sich auf die Ebene der Emo-
tionalitat aus. Muszynska (2013: 93) arbeitet heraus, dass Studierende in Hinblick auf
das akademische Schreiben Hilflosigkeit, Stress, Angst und/oder Entmutigung em-
pfinden. Hinzu kommt, dass Schreibschwierigkeiten oftmals in negativen Gefiihlen und
Selbstattributierungen resultieren, die sich sowohl verbal als auch nonverbal auf3ern
konnen. Daruber hinaus spielt auch die soziale Situation Studierender (z. B. soziale
Isolation, Heimweh etc.) eine Rolle beim Schreiben, da diese die psychische Verfassung
und somit indirekt den Schreibprozess beeinflussen kann. All diese Bereiche haben Ein-
fluss auf den Verdnderungs- und Problemlosungswillen von Studierenden, der unver-
zichtbar ist, um die komplexen Anforderungen wissenschaftlichen Schreibens selbst-
standig zu erfullen (Brandl 2010: 191).

Aus diesen Griinden ist es Biker (1998: 174) zufolge wichtig, in der Beratungssitua-
tion nicht nur auf die textbezogenen Schwierigkeiten zu achten, sondern die Ratsuchen-
den in ihrer Person ganzheitlich wahrzunehmen. Folglich benétigen Beratende ,.eine
fundierte Beratungskompetenz, die ein reflektiertes Menschenbild, die Kenntnisse um

-61-



Mauritz / Zur Etablierung von Schreibberatung eDUSA 14/1, 2019

Wirkfaktoren sowie die angemessene Anwendung der Beratungsmethodik verlangt.*
(Brandl 2010: 191)

Wie aus padagogisch-psychologischen Studien hervorgeht, kann schon die Bera-
tungsbeziehung ausschlaggebend dafiir sein, wie effektiv Ratsuchende bei der Losung
ihrer Probleme unterstitzt werden (Brandl 2010: 196). Auch Ruhmann (1995: 106)
betont, dass wissenschaftliches Schreiben ein hochst individueller Prozess sei, ,.der
jedoch durch Interaktion, wie wir [Schreibberaterinnen und -berater] sie bieten, gestitzt
und verbessert werden kann.*

Die Schreibberatung bei PunktUm basiert auf Methoden der systemischen sowie der
I6sungs- und ressourcenorientierten Beratung, weil hier der Mensch ,,als reflexions-,
kommunikations-, rationalitats- und handlungsfihiges Subjekt” (Wagner 2004: 66) an-
gesehen wird. Ratsuchende werden folglich als selbstverantwortliche, emotionale Men-
schen mit allen kognitiven Fahigkeiten wahrgenommen, die in einem sozialen Umfeld
und unter bestimmten Rahmenbedingungen agieren. Vor diesem Hintergrund werden
folgende funf Prinzipien angewendet:

1. Problemlésung

In der Schreibberatung werden schreibdidaktische MaRnahmen ergriffen, um das dring-
endste Problem der Ratsuchenden zuerst zu lésen. Die Beratung sollte mit einem fass-
baren Resultat enden, damit eigenstandig weitergearbeitet werden kann.

2. Utilisation

Es gibt weiterhin das Prinzip der Ressourcen- statt Defizitorientierung. Alle Kompeten-
zen und Ressourcen der Ratsuchenden werden genutzt, um eine Problemlésung herbei-
zufiihren.

3. Konstruktivitat (L6sungs- statt Problemorientierung)

Ratsuchenden soll bewusst gemacht werden, dass Schwierigkeiten ein nattrlicher Teil
des Schreibprozesses sind, und kein individuelles Versagen bedeuten. So kénnen nega-
tive Selbstattributierungen vermieden und die Motivation zur Weiterarbeit kann gestérkt
werden. Hierfir ist es wichtig, nicht nur Fehler, sondern auch Gelungenes hervorzu-
heben.

4. Veranderung
Beim Schreiben des Textes findet ein Veranderungs- bzw. Lernprozess statt, der durch
die Schreibberatung untersttzt wird.
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5. Minimalintervention
Ratsuchende sind fir ihren Lernweg selbst verantwortlich. In diesem Sinne soll so
wenig wie moglich, aber so viel wie notig beraten werden. (Brandl 2010: 199f.)

Was Schreibberatung bedeutet, bringt Brandl zusammenfassend auf den Punkt:

,Die Schreibberatung flir internationale Studierende ist (...) ein institutioneller Lernort, an dem
Schreibprobleme gel6st und die fiir das akademische Schreiben in der Fremdsprache erforder-
lichen Kompetenzen sukzessive, durch fachlich und beraterisch kompetente Anleitung, Ko-
operation und Interaktion vermittelt und angewendet werden.* (Brandl 2010: 201)

Zur Einbettung von Schreibberatung in die Arbeit eines Schreibzentrums am Bei-
spiel von PunktUm

Das Schreibzentrum PunktUm wurde 1998 an der Universitdt Bielefeld errichtet und
richtet sich vor allem an nicht-muttersprachliche Studierende, weshalb es flr diesen
Beitrag besonders interessant ist.

Die Notwendigkeit fur die Errichtung von PunktUm l&sst sich damit begriinden, dass
Studierende im Laufe ihres Studiums ihre allgemeinsprachlichen Kenntnisse um fach-
und wissenschaftssprachliche Kenntnisse erweitern missen, was fur nicht-muttersprach-
liche Studierende eine besondere Herausforderung darstellt (s. 0.). PunktUm verflgt
uber zielgruppenspezifische Angebote fiir alle internationalen Mitglieder der Universi-
tat. Im Fokus stehen dabei Veranstaltungen, die internationale Studierende aller Fakul-
taten bei der Erbringung von Studienleistungen — wie Hausarbeit, Referat, Bachelor-
oder Masterarbeit — in deutscher Sprache unterstiitzen. Dafiir gibt es facherubergrei-
fende Module zum wissenschaftlichen Arbeiten auf Deutsch, fir die Credit Points ver-
geben werden (Brandl/ VVollmer 2014: 147).

Das Angebot der individuellen Schreibberatung ist andererseits von zentraler Bedeu-
tung, da Studierende oft Schwierigkeiten haben, das in Seminaren gelernte Wissen auf
ein eigenes akademisches Schreibprojekt anzuwenden. Die Schreibberatung basiert auf
einem ressourcen- und lésungsorientierten Beratungsansatz und kann wahrend des ge-
samten Studiums genutzt werden. Sie wird von Schreibberater*innen durchgefuhrt, die
neben ihrem Studium ausgebildet werden. Das Ziel der Schreibberatung besteht darin,
die Ratsuchenden selbst zur Lésung ihrer Fragen in Hinblick auf ihr Schreibprojekt zu
fuhren. Dadurch werden Schreib- und Sprachkompetenzen weiterentwickelt, mégliche
Schreibblockaden werden berwunden, und die Qualitat der Textprodukte steigt durch
die Textrickmeldung. Schreibberatung ist nach Brandl/ VVollmer ,die effektivste Unter-
stutzungsform fir internationale Studierende, weil sie direkt im Prozess des Schreibens
ansetzt, sich auf das konkrete Produkt und die darin erkennbar werdenden (sprach-
lichen) Schwierigkeiten bezieht und zielorientiert effektive Losungen hervorbringt.*
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(2014: 149) AuRerdem reflektieren Beratende und Ratsuchende gemeinsam den fremd-
sprachlichen Schreib- und Beratungsprozess (ebd.).

Forschungsstand zur Schreibberatung mit Studierenden mit Deutsch als
Fremdsprache und zur Institutionalisierung von Schreibzentren

Insgesamt liegen im Bereich der deutschsprachigen Literatur Gber Schreibberatung mit
Studierenden mit Deutsch als Fremdsprache bisher relativ wenige empirische Studien
Vor.

Rotzals Studie (2012) ist am Schreiblernzentrum PunktUm der Universitéat Bielefeld
angegliedert und geht der Frage nach, wie erfahrende Schreibberater/innen den Grad an
Direktivitat wéhrend ihrer Beratungsgespréche variieren. lhre Studie verfolgt das Ziel,
zunéchst das Verhéltnis von Asymmetrie und Symmetrie in Schreibberatungsgespré-
chen herauszuarbeiten. Darauf aufbauend werden die Faktoren charakterisiert, die flr
die Variation des Direktivitdtsgrades im Beratungsgesprach verantwortlich sind, indem
Schreibberatungsgespréche aufgezeichnet und analysiert werden (Rotzal 2012: 436).
Diese Studie kehrt wie Brandl (2010) hervor, wie wichtig Beratungskompetenz fiir den
Erfolg individueller Schreibberatung ist. Um den Grad der Direktvitdt den BedUrfnissen
der Ratsuchenden anzupassen, ist eine beraterische Sensibilitit notwendig, da Beratende
dafur auf prosodische, parasprachliche und sonstige Sprechermerkmale achten mussen.
Beraterische Sensibilitat ist zudem wichtig, um emotional auf Ratsuchende zu rea-
gieren, damit sie ermutigt oder motiviert werden (ebd.). So kann im Sinne von Brandl
(2010) eine positive Beratungsbeziehung entstehen, die fir den Erfolg der Beratung
entscheidend ist.

Ahnlich wie Rotzal untersucht auch Burow (2016) die Schreibberatungsinteraktion
zwischen Beratenden und nicht-muttersprachlichen Studierenden, und zwar mit Fokus
auf der Beratungsphase der Anliegensklarung. Hierbei geht es um die Ergrindung
sprachlicher Mittel, die Beratende und Ratsuchende im Beratugsgesprach nutzen, wobei
die Untersuchungsmethode der Konversationsanalyse zugrunde liegt (Burow 2016:
437). Burow kommt in ihrer Studie — die noch nicht ganz abgeschlossen ist — zu dem
vorlaufigen Schluss, dass die Anliegensklarung in der Schreibberatung der prototypi-
schen Struktur nach Becker-Mrotzek/Brunner (2007: 670ff.) weitgehend entspricht: So
erfolgt nach der Kontaktherstellung die VVorbereitung des Anliegens, indem Ratsuchen-
de das Thema ankindigen und Beratende Uberprifen, ob sie dieses bearbeiten konnen.
AnschlieBend formulieren Ratsuchende ihr Anliegen, Beratende explorieren dieses
durch Nachfragen, was zu einer Fokussierung des Anliegens seitens der Ratsuchenden
fuhrt. Diese Schleife kann sich 6fter wiederholen, bis beide mit dem Ergebnis einver-
standen sind. Nachdem Beratende das Anliegen ratifiziert haben, beginnt die Bear-
beitung des Anliegens. (ebd.)
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Bei Burow (2016: 444) ist anders, dass Ratsuchende intensiver in die Interaktion ein-
gebunden werden: So werden in der Beratung mehrere Schleifen durchlaufen, in denen
das Anliegen exploriert und formuliert wird. Hinzu kommt, dass Beratende sowie Rat-
suchende das Anliegen ratifizieren. Zudem findet bei Ratsuchenden ein Lernprozess
bezuglich des Kommunikationstyps Schreibberatung statt, was daran sichtbar wird, dass
regelmaRige Teilnahmen an Schreibberatungssitzungen zu einer verénderten Beratungs-
interaktion fihren. So werden Ratsuchende aktiver und gestalten das Gesprach mit. Sie
kennen die Phasen von Schreibberatungsgesprachen und nehmen implizite Signale der
Beratenden zum Turnwechsel wahr, sodass sie z. B. keine explizite Aufforderung brau-
chen, um ihr Anliegen zu présentieren.

Die dritte Studie, die im Rahmen dieses Forschungsstandes vorgestellt werden soll,
untersucht nicht wie die beiden vorangegangenen das Schreibberatungsgeschehen im
engeren Sinne, sondern beschéftigt sich mit der Institutionalisierung von Schreibzentren
an Universitaten und lasst sich im Bereich der Hochschul- sowie Schreibzentrumsfor-
schung verorten (vgl. Girgensohn 2017). Ich nehme sie deshalb mit auf, weil sie in Hin-
blick auf den Aspekt der Etablierung von Schreibberatung an Universitaten hilfreiche
Einblicke ermdglicht.

Girgensohn (2017) geht der Frage nach, wie Leitende von Schreibzentren alltégliche
Institutioanlisierungsarbeit leisten, in welchen strategischen Handlungsfeldern diese
sichtbar wird und welche Ergebnisse daraus folgen. Zudem untersucht sie, welche zu-
sétzlichen Kontexte Schreibzentrumsleitende in ihrem Handeln beeinflussen. Darber
hinaus wird ergrindet, welche Kompetenzen/ Werkzeuge Schreibzentrumsleitende
haben, um die Institutionalisierungsarbeit durchzufihren, und wie sie diese bekommen.
Somit besteht das Ziel ihrer Studie darin, Schreibzentrumsleitenden die Mdéglichkeit zu
geben, von Expert*innen zu lernen, welche Kompetenzen fir Institutionalisierungsar-
beit nétig sind (Girgensohn 2017: 111). Fir das methodische VVorgehen wabhlte sie die
Durchfiihrung von 16 Experteninterviews mit Schreibzentrumsleitenden in den USA,
die sie auf Grundlage der Grounded Theory analysierte (ebd. 113ff).

Ihre Ergebnisse zeigen, dass die Expert*innen in unterschiedlichen strategischen
Handlungsfeldern agieren: Einerseits fir die Stabilisierung des Schreibzentrums nach
innen, andererseits fur die Legitimierung nach auBen. Zentral ist hierbei, dass sie im
Sinne der Theorie des Collaborative Learnings handeln. Somit nehmen sie in der Be-
gegnung mit anderen Akteur*innen, wie beispielsweise Hochschullehrenden, an, dass
deren Expertise die Institutionalisierung vom Schreibzentrum férdern kann. Demzufol-
ge zeigen sie ihrem Gegenlber Wertschatzung und Empathie, nehmen die Situation be-
wusst wahr und refliektieren diese. Werkzeuge, die hier angewendet werden, bestehen
beispielsweise darin, eine produktive Gesprachsatmosphare herzustellen, offene Fragen
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zu stellen, Inhalte zu spiegeln oder Gesagtes in eigenen Worten wiederzugeben. (ebd.:
287)

Auf Grundlage des Collaborative Learnings gelingt es den Expert*innen, auch in
Konstellationen mit asymmetrischen Machtverhéltnissen erfolgreich zu interagieren und
es erweist sich somit als bedeutungsvolles Werkzeug fur Institutionalisierungsarbeit.
Als Collaborative Learning Practitioners interagieren die Expert*innen zum einen in
nach innen gerichteten, organisationsgerichteten strategischen Handlungsfeldern,
welche die innere Struktur des Schreibzentrums betreffen. Zum anderen interagieren sie
in nach aulRen gerichteten, kontextgerichteten strategischen Handlungsfeldern, die also
den Universitatskontext und alle Kontexte, die das Schreibzentrum umgeben, betreffen
(ebd. 288). Dariiber hinaus wurde das strategische Handlungsfeld ,professionelle Netz-
werke* als wichtiger Aspekt der Institutionalisierungsarbeit bestimmt (ebd.: 289).

Fortbildung zur studentischen Schreibberaterin/ zum studentischen Schreibbe-
rater in Kamerun

Das Format der Fortbildung ist angelehnt an die Schreibberatungsfortbildung, die ich
bei PunktUm an der Universitat Bielefeld durchlaufen habe. Sie ist den regionalen Res-
sourcen und Gegebenheiten angepasst worden und dauerte ein Semester, umfasste also
einen Zeitraum von vier Monaten. Insgesamt haben 10 Studierende (zwei im BA, sieben
im MA und eine Promovierende) teilgenommen. VVoraussetzung war die vorherige Teil-
nahme an einem zweitdgigen Workshop zum wissenschaftlichen Schreiben (vgl.
Mauritz 2017). Das Ziel der Fortbildung bestand darin, ein nachhaltig aktives Schreib-
beratungsteam an der UY zu schaffen.

Workshop zur Entwicklung von Beratungskompetenz

Die Fortbildung begann mit einem weiteren zweitadgigen Workshop, der das Beratungs-
handeln in den Mittelpunkt riickte und basiert auf Penzel (2012). Hierbei wurden inhalt-
licher Input und praktische Ubungen eng verzahnt.

Am ersten Tag fand nach einer anfanglichen Rollenklarung von Beratenden und Rat-
suchenden eine Einfuhrung in die systemische Beratung statt. Bei der Behandlung der
inneren Beratungshaltung ging es darum, was eine offene, nicht-wertende Haltung ist
und wie diese beibehalten werden kann.

Der zweite Tag begann mit einem Input zum Thema Gesprachstechniken — was be-
deutet aktives Zuhoren, Paraphrasieren, Spiegeln von Geflihlen? Anschlielend ging es
darum, wie wertschatzend Kritik geduRert werden kann. Die Teilnehmenden wurden zu-
dem dafiir sensibilisiert, welche Arten von Fragen es gibt, welche Wirkung das Stellen
von z. B. offenen und geschlossenen Fragen hat und wie diese in der Beratung gezielt
eingesetzt werden kénnen. Es wurden die vier Phasen der Beratung erlautert, bevor
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Ubungsberatungen in Dreier-Gruppen stattfanden: Hier gab es eine/n Beratende/n,
eine/n Ratsuchende/n und eine/n Hospitant/in. Abschliefend wurde die zukinftige
Durchfiihrung von Einzelberatungen und der weitere Fortbildungsverlauf geplant.

Protokollierte Hospitation und Durchfiihrung von Einzelberatungen

Nach dem Einfuhrungsworkshop trafen sich die Dreier-Gruppen einmal wochentlich fiir
Ubungsberatungen in wechselnden Rollen. Dariiber hinaus fanden bereits Beratungen
von Ratsuchenden statt, die nicht Teil des Schreibberatungsteams waren. Der oder die
Hospitant/in hielt den Beratungsverlauf protokollarisch fest, wobei es flr jede Sitzung
unterschiedliche Beobachtungsschwerpunkte gab wie nonverbale Kommunikation, die
verschiedenen Phasen der Schreibberatung, etc.

Lesen & Reflektieren von Fachliteratur

Den Teilnehmenden wurden sieben Texte aus den Bereichen Schreibberatung, —didaktik
und —forschung zur Verfugung gestellt, die sie im Laufe der Fortbildung lesen und
reflektieren durften.

Supervisionssitzungen

Alle zwei Wochen trafen wir uns zu zweisttindigen Supervisionstreffen, bei denen wir
uns Uber wahrend der Beratung aufgetretene Probleme austauschten und gemeinsam
nach Losungen suchten. Zudem besprachen wir bei jedem Treffen jeweils einen der zur
Verfiigung gestellten Fachtexte. Jede Supervisionssitzung wurde durch eine Ubung zum
Thema Beratung abgeschlossen, welche die Inhalte des vorangegangenen Workshops
vertiefte.

Verfassen eines Abschlussberichts

Zum Abschluss der Fortbildung sollte anhand von Leitfragen ein Bericht geschrieben
werden, in dem die persénlichen Erfahrungen der einzelnen Teilnehmenden reflektiert
wurden.

Vier Abschlussberichte liefern die Datengrundlage fur den vorliegenden Beitrag, und
zwar verfasst von den beiden Bachelor-Studentinnen Matilde und Florence, dem
Masterstudenten Nathan und dem Promotionsstudenten Martin®.

Datenanalysemethode: Die Grounded Theory

Fur die Analyse der Daten wurde die Grounded Theory genutzt, die Ende 1960 von
Glaser & Strauss (1967) entwickelt und in den letzten 30 Jahren in der qualitativ-
interpretativen Sozialforschung zu einem populdren Verfahren geworden ist (Stribing
2008).
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Die Grounded Theory ist ,.eine sehr spezifische Form eines systematisch-experimen-
tellen Wirklichkeitszugangs®, der ,eciner klaren, wissenschaftstheoretisch orientierten
Falsifikationslogik* unterliegt. (Striibing 2008: 7) Zusammenfassend lassen sich drei
Phasen bei der Datenanalyse anhand der Grounded Theory herausstellen: Offenes,
axiales und selektives Kodieren.

Offenes Kodieren lésst sich als ,,Prozess des Aufbrechens, Untersuchens, Verglei-
chens, Konzeptualisierens von Daten* (Strauss/Corbin 1996: 43) definieren, wihrend
beim axialen Kodieren Verbindungen zwischen Kategorien und ihren Subkategorien
hergestellt werden (ebd.: 76). Dies findet anhand des paradigmatischen Modells statt,
das zu systematischem Nachdenken (ber Daten und dem Herstellen komplexer Be-
ziehungen dient (ebd.: 78).

Das selektive Kodieren l&sst sich vom axialen Kodieren dadurch unterscheiden, dass
es auf einer abstrakteren Analyseebene stattfindet (ebd.: 95). Selektives Kodieren ist ein
,,Prozess des Auswahlens der Kernkategorie, des systematischen In-Beziehung-Setzens
der Kernkategorie mit anderen Kategorien, der Validierung dieser Beziehungen und des
Auffullens von Kategorien, die einer weiteren Verfeinerung und Entwicklung be-
diirfen.* (Ebd.: 94)

Anhand dieses abschlieBenden Integrationsprozesses wird das im Zuge des beim
axialen Kodieren entstandene Material systematisch zu einer Theorie weiterentwickelt,
die gegenstandsverankert und nachvollziehbar ist. In diesem Schritt verfassen
Forschende eine beschreibende Erzéhlung tber das zentrale Phanomen der Untersuch-
ung: Die ,,analytische Geschichte (ebd.: 200) entsteht.

Forschungsergebnisse: Die ,,analytische Geschichte*

Vor der detaillierten Darstellung der Forschungsergebnisse soll ein Uberblick tiber den
roten Faden der ,,analytischen Geschichte* (Strauss/Corbin 1996: 200) in Form einer
Grafik gegeben werden, die beim axialen Kodieren entstanden ist.
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Ursiichliche Bedingungen
Was fiihrt zu dem Phanomen?

Motivation fiir die Teilnahme

an der

Schreibberatungsfortbildung
Intervenierende Zentrales Phiinomen:
Bedingungen Worum geht es? Smrategien
Welche Bedingungen lisgen . ) Wie wird mit dem Phinomen
den Strategien ugrunde? — Lernen tiber die Bedeumng - umgegangen’

. von Schreibberatun :
Asbeit im atmng Erfahrungen in
Schreibberatungsteam l Einzelberatungen
Konsequenzen

Werin resultieren die auf das Phanomen
gerichtetem Strategion”

Perstnlichkeitsentwicklung

Wiinsche fiir die Zukunft der
Schreibberatung an der UYI

Abbildung 1: Ubersichtsgrafik ,,analytische Geschichte«

Ursachliche Bedingung: Motivation fir die Teilnahme an der Schreibberatungs-
fortbildung

Das zentrale Phanomen Lernen Uber die Bedeutung von Schreibberatung ist auf
Grundlage der Schreibberatungsfortbildung entstanden. Diese konnte nur stattfinden,
weil die Studierenden bestimmte Griinde fir die Teilnahme hatten. Als zentraler Punkt
kann hier die Neuheit der Themen wissenschaftliches Schreiben und Schreibberatung
genannt werden. Wahrend das wissenschaftliche Schreiben nur fir die BA-Studierenden
ein ganz neues Thema war, hatte fast niemand eine genaue Vorstellung von Schreibbe-
ratung. Die Vorannahmen Uber Schreibberatung, die unter den Studierenden herr-
schten, waren nicht korrekt und wurden im Laufe der Fortbildung korrigiert. So glaubte
Matilde, dass eine Schreibberaterin eine Qualifikationsarbeit wie eine ,,Nebenbe-
treuung® mitbetreut. Nathan hatte vor der Fortbildung nicht an die Effektivitit von
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Schreibberatung geglaubt: ,,Vermeintlich glaubte ich damals, es zu nichts dienen wirde,
dass man mit einem Mitstreiter iber ein Thema eine Diskussion fuhrt, die ihm fur seine
eigene Arbeit nicht wichtig ist.*

Trotz oder gerade wegen dieser eher nagativen VVorannahmen waren es Neugier und
Interesse fur Forschung (Matilde), die sie zur Teilnahme bewogen. Nathan gibt an, dass
der zweitdgige Beratungsworkshop der Ausloser fir sein Interesse fur Schreibberatung
war. Er empfand den Beratungsworkshop zudem als gute Grundlage flr selbststandige
Beratungssitzungen.

Intervenierende Bedingung: Arbeit im Schreibberatungsteam

Die Art, wie im Schreibberatungsteam gearbeitet wurde, hat einen Einfluss auf alle
anderen Kategorien. Als positiv hat sich hierbei der Faktor des Collaborative Learning
herauskristallisiert. Der Austausch mit anderen im Rahmen der Fortbildung wurde von
vielen als gewinnbringend betrachtet. So wurden die Supervisionssitzungen als Platt-
form fur den kollegialen Austausch tiber Gelungenes und Gescheitertes wahrgenommen
und der kollegiale Austausch als Mdglichkeit der Verbesserung von Schreibberatungs-
kompetenz: ,,Sowohl von dem Gelungen als auch vom Gescheiterten konnten wir jede
zweite Woche kollegial berichten. So entstanden aus den Reflexionen Kommentare und
Anregungen, die uns allen nur dabei helfen konnten, unsere Leistungen als Schreib-
berater zu verbessern.* (Nathan)

Auch die Arbeit in Beratungsteams von drei Personen wurde positiv hervorgehoben,
da diese einen Austausch Uber die Schreibberatung anhand konkret erlebter Beispiele
zulasst, sowie das Erleben von Schreibberatung aus der Sicht verschiedener Rollen. Die
Reflexion Uber den gesamten Beratungsprozess bot sich laut Matilde besonders in der
Rolle der Hospitantin an. Matilde hebt auRerdem den Lernzuwachs durch die Zusam-
menarbeit mit Masterstudierenden positiv hervor.

Es wird deutlich, dass die Mitglieder des Schreibberatungsteams ebenso wie erfah-
rende Schreibzentrumsleitende als Collaborative Learning Practitioners handeln
(Girgensohn 2017: 287), ohne sich explizit mit dieser Theorie befasst zu haben. So geht
aus den Daten hervor, dass ein offener, konstruktiver Austausch innerhalb des Teams
herrschte, sowohl tiber Gelungenes als auch ber Herausforderungen, der zur gemein-
samen Losungsfindung gefiihrt hat.

Im Sinne des Collaborative Learnings haben die Teilnehmenden also gegenseitige
Expertise vorausgesetzt und sind sich mit gegenseitiger Wertschatzung und Empathie
begegnet. Auch asymmetrische Machtverhaltnisse — die Zusammensetzung von BA-,
MA- und Promotionsstudierenden — stand dem produktiven Lernen auf Augenhthe
nicht entgegen. Vor diesem Hintergrund existiert innerhalb des kamerunischen Schreib-
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beratungsteams bereits ein zentrales Potenzial, das zur Institutionalisierung von
Schreibzentren notwendig ist: Die Fahigkeit des Collaborative Learnings.

Bei der Arbeit im Schreibberatungsteam wurde der Mangel an Verflugbarkeit der
Teammitglieder fir die Ubungsberatungen von Matilde als negativ empfunden. Dieser
Punkt kann mit dem Faktor Freiwilligkeit erklart werden. Das Engagement im Schreib-
wertungsteam steht in keinem Zusammenhang mit den Studienleistungen und erfolgt
auf ehrenamtlicher Basis. Sicherlich wirde es die Verfugbarkeit der Teammitglieder be-
glinstigen, wenn dieses Engagement im Curriculum verankert ware und es wie bei
PunktUm Credit Points fur die Teilnahme gabe. Fur die Verbindlichkeit und Aner-
kennung der Tétigkeit wére auBerdem die Mdoglichkeit einer Entlohnung ausgebildeter
Schreibberatender wiinschenswert.

Zentrales Phanomen: Lernen Uber die Bedeutung von Schreibberatung

Im Zentrum der Daten steht der Lernprozess der Proband/innen tber die Bedeutung von
Schreibberatung. Dank der Fortbildung konnen die Teilnehmenden eine Abgrenzung
zwischen Schreibberatung und Betreuung vornehmen: ,,Wihrend der Fortbildung habe
ich zunéchst gelernt, dass ich keine Betreuerin, sondern eine Schreibberaterin bin. Das
heil3t, dass ich keinen Anspruch habe, den Inhalt eines wissenschaftlichen Textes zu
korrigieren, oder zu modifizieren, denn dafur habe ich kein Fachwissen. Mein Anteil an
jemandes Text [sic] liegt an der Form bzw. an der Struktur dieses Textes, an ,seiner
sprachlichen Gestaltung®, an dem Stil, an der Orthografie, dem Layout, der Interpunk-
tion usw.“, schreibt Florence.

Die Teilnehmenden reflektieren zudem uber die Abgrenzung der Rolle von Be-
ratenden und Ratsuchenden: So sei es die Aufgabe von Schreibberatenden, Impulse zu
geben, ,,wenn der/die Ratsuchende z.B. schiichtern ist, sie soll ihn/sie zum Sprechen
antreiben und ihn/sie zu einem Vertrauensgefiihl fithren.“ (Florence) Mit Nathan lasst
sich erganzen, dass sie Ratsuchende zur Weiterarbeit motivieren und sie dabei unter-
stiitzen sollten, voranzukommen, wenn sie selbst in ,,Zweifel geraten. Dies findet
Matilde zufolge durch das Spiegeln der Geflihle der Ratsuchenden und einen positiven
Einfluss auf die Psyche der Ratsuchenden statt. Schreibberatende sind folglich als
»Wegbereiter (Martin) zu betrachten, die Ratsuchende zur Losung ihres Anliegens
,fhren“ (Matilde) — wie ein/e Moderator/in, die/ der Ratsuchende durch ihren eigenen
Schreibprozess navigiert.

Zur Rolle von Ratsuchenden dullert Florence, dass ,,der/die Ratsuchende im Zentrum
seiner/ihrer Beratung steht; er/sie [ist] fir seine/inre Arbeit selbst verantwortlich und die
beratende Person ist nur eine Hilfe. Anders gesagt, darf der/die Berater/-in die Arbeit
fur den Ratsuchenden bzw. furr die Ratsuchende nicht erledigen, sonst ist es keine Hilfe
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mehr. Die beratende Person darf auch Ratschldge geben und empfehlen. Sie darf aber
keine Vorschriften machen.” Die Selbstverantwortlichkeit der Ratsuchenden wird auch
von Matilde betont: ,,[D]er Erfolg sowie die Veranwortung [liegen] groBtenteils bei dem
Ratsuchenden.

Nathan stellt heraus, dass Dank der Fortbildung bei ihm ein Lernprozess bzw. eine
Einstellungsédnderung in Bezug auf Schreibberatung stattgefunden hat: ,,Fiir mich
damals eine groRRe Hilfeleistung, als ich auf jemandes Frage [sic] direkt eine Antwort er-
zeugte, ohne dass die Person selbst nachvollzieht, wie man zu einer solchen Antwort
kommen konnte. Jetzt weil3 ich, und das gilt nicht nur fir die Schreibberatung, dass man
den anderen eher zeigen sollte, wie Probleme geldst werden, anstatt ihre Probleme nur
zu losen.*

Hier wird das Prinzip der Minimalintervention in der I6sungs- und ressourcenorien-
tierten Beratung deutlich, das beinhaltet, dass Ratsuchende fiir ihren Lernweg selbst
verantwortlich sind, und somit so wenig wie moglich, aber so viel wie notig beraten
werden sollten. (Brandl 2010: 199f.) Auch das Prinzip der Verdnderung, das den
Lernprozess innerhalb der Beratung betont, findet Erwahnung: ,,Ich habe auch gelernt,
dass Ziel der Schreibberatung ist nicht nur der ratsuchenden Person in ihrer Arbeit zu
helfen, aber sie zu einem unabhangigen Subjekt zu machen, so dass sie beim nachsten
Schreibprojekt eine mindere Hilfe braucht.* (Florence)

Dariiber hinaus wird die Relevanz einer vertrauensvollen Beratungsbeziehung her-
vorgehoben: ,,Ohne Vertrauen kann der/die Ratsuchende nicht von seinen bzw. von
ihren Problemen sprechen und ohne Gesprach existiert gar keine Beratung, denke ich.*
(Florence) So kann die Beratungsbeziehung ein zentraler Faktor sein, der die Effektivi-
tat der Losungsfindung Ratsuchender beeinflusst, und den Schreibprozess durch Inter-
aktion in der Schreibberatung unterstiitzten kann. (Brandl 2010: 196; Ruhmann 1995:
106)

Die Wichtigkeit einer ganzheitlichen Wahrnehmung der Ratsuchenden kommt aufBer-
dem zur Sprache: Florence erkennt, wie wichtig es ist, auf die Gefiihle des Ratsuchen-
den einzugehen und sich selbst zurlickzunehmen: ,,Wéhrend der Fortbildung habe ich
auch gelernt, welche Haltung ich beim Beraten haben soll. Und mir wurde klar, dass ich
eine Art Psychologin bin. Als Schreibberaterin sollte ich sehr auf die Geflihle und die
Haltung des Ratsuchenden eingestellt sein. Wenn ich bemerke, ihm geht es schlecht,
muss ich versuchen zu wissen, was mit ihm los ist. Wenn er sich entmutigt fihlt, dann
werde ich ihn ermutigen. Ich muss auch immer einen kiihlen Kopf bewahren, geduldig
sein, und meine eigenen Gefiihle beiseite lassen, um am Ende der Beratung gute Ergeb-
isse zu bekommen.* Die Relevanz, Ratsuchende in ihrer Person ganzheitlich wahrzu-
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nehmen, und nicht ausschlieflich textbezogene Schwierigkeiten zu beachten, wird
schon von Biker betont. (Buker 1998: 174)

Nicht zuletzt ist die Bewusstwerdung tber die Relevanz von Ruckmeldungen beim
wissenschaftlichen Schreiben zu erwéhnen: Schreiben ist keine isolierte Tatigkeit,
sondern bendtigt Interaktion in Form von Textriickmeldung, die in der Schreibberatung
systematisch und wertschétzend erfolgt. (Florence)

Strategien: Erfahrungen in Einzelberatungen

Die auf das zentrale Phdnomen bezogenen Strategien, also die Umsetzung des in der
Fortbildung Gelernten in die Schreibberatungspraxis, spiegelt sich in den Erfahrungen,
welche die Teilnehmenden in Einzelberatungen sammelten.

Nathan duRert in Bezug auf seine Erfahrung als Ratsuchender folgendes: ,,Als Rat-
suchender habe ich einmal empfunden, was es eigentlich bedeutet, wenn man mit einer
anderen Person (ber die eigenen Schreibblockaden spricht. Vermeintlich glaubte ich
damals, dass es zu nichts dienen wirde, dass man mit einem Mitstreiter iber ein Thema
eine Diskussion fiihrt, die ihm fiir seine eigene Arbeit nicht wichtig ist. Weit gefehlt!
Umso bereiter ist man zur Losung eigener Schwierigkeiten, je mehr man sich darum be-
muht, die der anderen kennen zu lernen und dazu Lésungsvorschldge zu machen. Hier
taucht die Erfahrungssammlung als sehr wichtig auf.*

Es hat also ein Lernprozess, eine Einstellungséanderung durch die Teilnahme an
Schreibberatungen in verschiedenen Rollen stattgefunden, denn im Gegensatz zu friiher
erkennt Nathan nun die Relevanz von Schreibberatung fur den eigenen Schreibprozess.
Auch Florence konstatiert, dass auch die beratende Person durch die Probleme des Rat-
suchenden wachsen kann.

Uber seine Erfahrung als Beratender berichtet Martin sehr ausfiihrlich: Die Einzelbe-
ratungen mit Studierenden auf3erhalb des Beratungsteams hat er als sehr problematisch
wahrgenommen, da ein grofles Missverstandnis von Schreibberatung bei seinen Rat-
suchenden herrschte. Sie hatten die Erwartung, ,,dass all ihre Probleme vom Schreib-
berater gelost werden.” Wurde die Erwartung der Bereitstellung von Lsungen nicht
erfullt, entstand die Annahme, der Schreibberater wolle ihnen nicht helfen: ,,Wenn
jemand dir eine Frage stellt, erwartet er, dass du ihm eine wirkliche, fassbare und kon-
krete Antwort gibst. Wenn du versuchst, ihm Wege, Hinwege und Auswege zu zeigen,
dann betrachtet er das so, dass du ihm nicht helfen willst.*

Die Folge von Martins Einzelberatungen waren negative Gefiihle wie Arger und Ent-
tduschung seitens der Ratsuchenden: ,,Die meisten werden rot. [...][D]ie Ratsuchenden
[wurden] am meisten enttduscht [...]. Denn sie erwarten nicht Ratschldage seitens der
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Schreibberater, sondern konkrete Antworten auf ihre eigenen Probleme. Deswegen war
die Beratung immer schlecht. Martin duert hiermit zum einen ein sehr negatives
Urteil Gber die eigene Beratungserfahrung, zum anderen wird ein grundlegendes Miss-
verstandnis hinsichtich des Ziels von Schreibberatung deutlich. Die Deutungsmdglich-
keiten hierfur sind vielféltig.

Es ware mdglich, dass das Verstandnis von Beratung in Kamerun kulturbedingt ein
anderes ist als in den USA oder Deutschland, wo das Prinzip der ressourcenorientierten
Beratung als padagogisch-psychologischer Ansatz (Brandl 2010) relativ bekannt ist. In
Kamerun ist das Thema psychologische Beratung ein Tabu. Es wird hdufig als person-
liches Versagen angesehen, sich psychologische Beratung einzuholen, wahrend die
Inanspruchnahme psychologischer Beratung besonders in den USA, aber auch in
Deutschland gesellschaftlich weitgehend anerkannt ist.

Im pédagogischen Kontext herrscht in Kamerun oftmals eine frontale, lehrerzen-
trierte Unterrichtsform vor, wahrend in den westlichen L&ndern heutzutage Uber-
wiegend das Prinzip einer lernerzentrierten P&dagogik vertreten wird. Wenn
Kameruner/innen also von Beratung héren, ist es nur logisch, dass sie mdglicherweise
zunéchst denken, dass sie diese nicht bendtigen. Nehmen sie eine Beratung in An-
spruch, erwarten sie vor dem Hintergrund ihrer paddagogischen Pragung sicherlich eine
Expertenberatung, in der Experten ihr Wissen weitergeben. Fir die meisten
Kameruner/innen konnte es folglich keine Vorerfahrung geben, an die sie anknipfen
kdnnen, wenn sie in der Scheibberatung erstmals mit dem Prinzip der lésungs- und
ressourcenorientierten Beratung konfrontiert werden. Wenn sie dann in der Schreib-
beratung nicht die Losung fiir ihr Problem présentiert bekommen, resuliert dies in Arger
und Enttaduschung.

Eine zweite Deutungsmdglichkeit besteht darin, dass die Problematik in den Macht-
verhdltnissen in der Peer-Beratung besteht: Wenn Ratsuchende und Beratende den
gleichen Status haben, kann dies einerseits Problemlésung auf Augenhdhe beglnstigen.
Andererseits kann es in dieser Konstellation schwierig sein, den Peer insofern als Gber-
geordnet zu akzeptieren, als dass man zulésst, dass dieser einen zur eigenen Ldsung von
Schreibproblemen hinfihrt.

Weitere Griinde flr diese problematische Beratungserfahung kénnten dartiber hinaus
darin bestehen, dass vor dem Hintergrund von Rotzals Studie (2012) der vom Berater
gewahlte Grad an Direktivitat zu gering bzw. unangemessen war. Oder vor dem Hinter-
grund von Burows Studie (2016) kann angenommen werden, dass die Anliegensklarung
nicht klar genug gelungen ist.
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Nicht zuletzt ist in Betracht zu ziehen, dass die Schwierigkeiten personlichkeitsbe-
dingt beim Berater, bei der oder dem Ratsuchenden oder in der Konstellation der beiden
lagen. Anhand dieser Beratungserfahrung wird die Notwendigkeit deutlich, vor Beginn
der Schreibberatung transparent zu machen, welche Rolle Schreibberatende haben, was
das Ziel von I6sungs- und ressourcenorientierter Schreibberatung ist, was sie leisten
kann, was nicht — und was das Prinzip der Minimalintervention bedeutet, welches bein-
haltet, dass Ratsuchende fir ihren Lernweg selbst verantwortlich sind. (Brandl 2010:
199f)

Lehrende sollten Schreibberatende insofern unterstiitzen, als sie auch in ihren Lehr-
veranstaltungen Bedeutung und Ziele von Schreibberatung thematisieren.

Konsequenzen: Personlichkeitsentwicklung und Wiunsche fur die Zukunft der
Schreibberatung an der UYI

Aus den Daten geht hervor, dass eine Konsequenz der Schreibberatungsfortbildung und
der damit verbundenen Beratungserfahrungen die Personlichkeitsentwicklung ist.
Teilnehmende haben Softskills erworben, die sowohl in der Beratung als auch fur das
Leben im Allgemeinen wichtig sind, wie ,,aktives Zuhorvermdégen, Geduld aber auch
Schweigen.“ (Matilde) Florence hat ,,vor allem gelernt, eine offene Haltung zu pflegen.
Ich habe auch gelernt, wie geduldig — nicht nur mit mir, sondern auch mit den anderen —
und engagiert ich sein konnte. Das war fur mich wie eine neue Entdeckung meiner
Personlichkeit.“ Auch Nathan gibt an, ,,dass mir viele Sachen Dank dieser Fortbildung
iiber mich selbst bekannt wurden.*

Die Wiunsche fiur die Zukunft der Schreibberatung an der UY1 sind vielféltig
und werden in unterschiedlicher Form in allen untersuchten Abschlussberichten ge-
nannt:

So soll weiterhin eine Bekanntmachung von Schreibberatung unter Studierenden
stattfinden, und zwar in Form von Werbung fiir das Angebot, die eine Sensibilisierung
von Studierenden fiir die Wichtigkeit von Schreibberatung miteinschlieBen muss.

In Hinblick auf die inhaltlichen Aktivitaten des Schreibberatungsteams wird zu-
nachst ein Fortbestand des Schreibberatungsteams durch regelméaRige Treffen ge-
winscht. Es sollen regelmélRig neue Workshopveranstaltungen durchgefiihrt werden,
damit mehr Studierende von der Initiative profitieren konnen. Dartiber hinaus wird eine
weitere Fortbildung zur studentischen Schreibberatung gewtinscht.

Zentral ist der Wunsch nach Unterstiitzung von Stakeholdern: Hierfur ist eine Sensi-
bilisierung von Lehrenden fiir die Wichtigkeit von Schreibberatung wichtig, da sie es
sind, die den Fortbestand der Schreibberatung nachhaltig beeinflussen kénnen. Die
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Unterstitzung von Lehrenden und auch der Universitatsverwaltung wird besonders in
Hinblick auf eine mogliche ,,Ausdehnung* (Nathan) des Angebots auf andere Ab-
teilungen bendtigt.

Fir einen langfristigen Fortbestand der Initiative sind fianzielle und materielle Unter-
stitzung notwendig. Finanzielle Unterstitzung wird fir Kopien und Unterlagen bei
Workshops, Einzelberatungen und fir Verpflegung gebraucht, Unterstiitzung in Form
von Materialien und Dokumenten fir die inhaltliche Gestaltung des Angebots. Hierfir
kamen entweder universitatseigene Mittel oder Drittmittel infrage, die von Lehrenden
bzw. Institutsleitenden eingeworben werden mussten.

Aus den Daten geht weiterhin hervor, dass alle Untersuchungsteilnehmenden durch
Personliches Engagement beabsichtigen, alles in ihrer Macht stehende zu tun, um die
Initiative fortzusetzen: Das beinhaltet die Bekanntmachung von Schreibberatung unter
Studierenden, die Fortsetzung von inhaltlichen Aktivitaten sowie die Absicht, Lehrende
um Unterstlitzung zu bitten. Die Chance der Unterstitzung von Stakeholdern wie der
Universitatsverwaltung oder Drittmittelgebern besteht tatsachlich nur dann, wenn
Lehrende bzw. Abteilungsleitende sich dafiir einsetzen. Die Unterstltzung dieser Stake-
holder wiederum waére die Voraussetzung fir finanzielle und materielle Unterstlitzung
der Initiative, und somit flr eine mdgliche Institutionalisierung eines Schreibzentrums.

Fazit und Ausblick

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Studierende in Kamerun — wie in
anderen Landern dieser Welt auch — beim wissenschaftlichen Schreiben vielféltigen
Schwierigkeiten begegnen. In Bezug auf Lahm (2016: 22f.) stellt Nsangou mit Blick auf
diese Schreibprobleme heraus, dass Studierenden gezielte Strategien wissenschaftlichen
Schreibens, wissenschaftliche Umgangsformen, der Gebrauch fachbezogener Wissen-
schaftssprache sowie eine effektive Organisation des Schreibprozesses vermittelt
werden sollten.

Die durchgefiihrte Schreibberatungsfortbildung und dessen wissenschaftliche Unter-
suchung im Rahmen dieses Beitrags soll eine Mdglichkeit des systematischen Umgangs
mit diesen Schreibproblemen aufzeigen. Die vorliegende Studie zeigt, dass das fortge-
bildete Schreibberatungsteam Collaborative Learning praktiziert, wie es auch er-
fahrende Schreibzentrumsleitende tun (Girgensohn 2017: 287). Es ist also das not-
wendige personelle Potenzial vorhanden, um Schreibberatung langfristig zu etablieren.
Problematisch ist jedoch, dass in vielen afrikanischen Universitaten, Kamerun einge-
schlossen, im Curriculum keine oder nicht genligend Schreibseminare vorgesehen sind.
(Nsangou 2018: 22) Das Engagement im Schreibberatungsteam, in dessen Rahmen auch
Workshops zum wissenschaftlichen Schreiben, zum Mitschreiben in Vorlesungen und
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zum guten Présentieren durchgefuhrt werden, hat keinerlei Bezug zum Curriculum und
es gibt keine Studienleistungen fir die Teilnahme. Dies hat eine eingeschrankte Verfiig-
barkeit der Teammitglieder zur Folge.

Da Verénderungen im Curriculum sehr langwierig sind und manchmal erfolglos
bleiben, appelliert Nsangou (ebd.) an die Lehrenden, bereits zu Beginn des Studiums in-
formelle Schreibseminare, Schreibworkshops, Schreibtutorien sowie Schreibberatung
zu organisieren, die auf Dauer von schreiberfahrenden Studierenden selbst geleitet
werden kénnen.

Dieser Vorschlag zur Forderung von Schreibkompetenz an kamerunischen Uni-
versitaten ist sicher sinnvoll, wenn die schwer zu veréndernden, traditionellen Universi-
tatsstrukturen umgangen werden sollen. Sicherlich ist das personliche Engagement von
Lehrenden und einzelnen motivierten Studierenden auch ein wichtiger Schritt in
Richtung der Institutionalisierung von Scheiblernangeboten im Studium. Problematisch
ist jedoch, wenn die Ausbildung wissenschaftlicher Schreibkompetenz Studierender
allein von diesem personlichen Engagement abhéngt, das viele Lehrende aufgrund ihrer
vielféltigen anderen beruflichen Verpflichtungen nicht im ndtigen Umfang oder gar
nicht leisten kénnen. Daher ist ein langfristiger Plan zur festen Etablierung schreib-
fordernder Malinahmen an Universitaten in Kamerun unabdingbar — und genau hier
sollte das Engagement von Lehrenden bzw. Abteilungsleitenden ansetzen: Beim Erwerb
der notigen Mittel bei der Universitatsverwaltung oder Drittmittelgebern, denn diese
Form der Unterstiitzung ware ein Schritt in Richtung einer moglichen Institutionali-
sierung eines Schreibzentrums.

Schreibzentren sind durch ihr hohes Innovationspotenzial vielen Entscheidungstra-
gern in Universitaten suspekt, weil durch sie traditionelle Universitétsstrukturen sowie -
hierarchien hinterfragt werden. Hinzu kommt, dass Schreibzentren — wie alle hoch-
schulinternen Institutionen — um die begrenzten Mittel konkurrieren. (Girgensohn 2017:
15) Die Uberwindung dieser beiden Hirden diirfte in Kamerun besonders heraus-
fordernd sein. Damit Schreibzentren institutionalisiert werden kdnnen, ist es notwendig,
Veranderungsprozesse innerhalb von Universitadten in Gang zu setzen (ebd.) — diese
Veranderungsprozesse sind umso dringlicher, je tiefer die traditionellen Universitats-
strukturen reichen.

Fur die Zukunft schlage ich die Konzeption einer umfassenderen Fortbildung an der
UYI vor, die nicht nur punktuell stattfindet, sondern langfristiger angelegt ist. Diese
Fortbildung sollte lber Schreibberatung hinaus fiir den Mehrwert schreibintensiver
Lehre und studienbegleitender, schreibfordernder Malknahmen sensibilisieren. Sie sollte
sich nicht nur an interessierte Studierende richten, sondern auch Lehrende, Instituts-
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leitende und andere Stakeholder des Universitatsbetriebs einbeziehen, um die Etablie-
rung eines Schreibzentrums mdglich zu machen.

Anmerkungen

1 An den Universitaten Bielefeld, Bochum, Freiburg, Darmstadt, Frankfurt/Oder, Chemnitz, Hildesheim

und Marburg.

Verfiigbar unter http://www.uni-bielefeld.de/%28en%29/Universitaet/Einrichtungen/SLK/
schreiblabor/wir_und_die_anderen.html [07.04.2019].

http://www.uni-bielefeld.de/Universitaet/Studium/Studienbegleitende%20Angebote/Punktum/
[07.04.2019]

Die Namen sind anonymisiert.
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Das Erschaffen von Zugehdrigkeit im Warteraum
Ortlosigkeit in Dazwischen: Ich (2016) von Julya Rabinowich
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Abstract

In modern society, where mobility is now an inseparable part of life, "belonging can no longer
be experienced as a rooting" (Pfaff-Czarnecka 2012: 102). In this respect, it makes sense to
study belonging free of geographical restrictions. Rabinowich's Teenage Novel Dazwischen: Ich
(2016) offers points of departure for a study of belonging regardless of the real place where an
individual is. From the perspective of Madina, the novel tells of life in the waiting room,
between the place of departure and the host country, and enables a perception of belonging from
an individual perspective. As an aesthetic and fictitious rendering of reality (see Ninning /
Sommer 2004), the novel seems to give readers insight into reality through fiction (Hille 2014:
19). This article suggests that the novel may serve as a tool to view belonging in a context of
destabilization, and that it advocates that the process of creating a sense of belonging be possible
anywhere and in any situation.

Der vorliegende Beitrag handelt von Zugehdrigkeit, insbesondere individueller Zuge-
horigkeit - dem Streben nach und die Erschaffung von Zugehdrigkeit - trotz Ortlosig-
keit. Das Thema Zugehdrigkeit im Warteraum wurde geweckt von der Vorstellung, dass
Mobilitat wegen Faktoren wie Globalisierung, Migration, Exil und Flucht mittlerweile
einen untrennbaren Teil des Lebens in der heutigen Gesellschaft bildet. Die Welt kann
somit als immer Kkleiner werdend betrachtet werden und vor diesem Hintergrund wird
Zugehorigkeit ,,nicht mehr als eine Verwurzelung erlebt” (Pfaff-Czarnecka 2012: 102).
Ferner wurde die Situation der globalen Ortlosigkeit angesichts der aktuellen Flicht-
lingskrise besonders deutlich indem Migranten und Flichtlinge sich oft in Warterdumen
befinden und mit einer unsicheren Zukunft konfrontiert werden. In dieser Hinsicht ist
Zugehorigkeit frei von geographischen Einschrankungen zu untersuchen, um die Mog-
lichkeit einer Erschaffung von Zugehdrigkeit trotz Ortlosigkeit oder, anders gesagt,
Zugehorigkeit im Warteraum, hervorzuheben.

Die Annaherung an das Thema Zugehdrigkeit aus der Perspektive des Individuums
statt der kollektiver Perspektive spricht auch eine Liicke in der Zugehdérigkeitsforschung
an, denn wie Pfaff-Czarnecka (2012: 97) argumentiert, wissen wir ,,immer noch viel zu
wenig dariber, wie sich diejenigen das Zusammenleben vorstellen, die als »fremd«
wahrgenommen werden*.

Die Entscheidung Zugehdrigkeit anhand eines literarischen Textes und zwar anhand
des Romans Dazwischen: Ich von Julya Rabinowich zu untersuchen, wurde zweifach
beeinflusst: An erster Stelle bietet der Roman Anknlipfungspunkte fiir die Untersuchung
von Zugehdrigkeit ungeachtet des realen Ortes, an dem ein Individuum sich befindet.
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Der Roman wird aus der Perspektive von Madina, einem flinfzehnjahrigen Fluchtlings-
madchen, erzahlt und handelt vom ihrem Leben im Warteraum, zwischen der Ver-
gangenheit und der Zukunft, zwischen ihrem Heimatland und dem Aufnahmeland, und
ermoglicht dadurch eine Wahrnehmung von Zugehdrigkeit aus der individuellen
Perspektive bzw. aus der fremden Perspektive (vgl. ebd.).

Zweitens kann argumentiert werden, dass Literatur sowohl als ein Symbol- als auch
als ein Sozialsystem fungiert (Ninning / Sommer 2004: 16) und deshalb ein aktuelles
Thema innerhalb eines literarischen Textes betrachtet werden kann. Literatur bietet dem
Leser die Moglichkeit, an umstrittene Themen heranzugehen und diese zu betrachten
und zu untersuchen, ohne dass der Leser an der tatsachlichen Situation beteiligt sein
muss. In diesem Sinne kann der Roman uber den Umweg der Fiktion (vgl. Hille 2014:
19) als asthetische und fiktive Reprédsentation der Realitat verstanden werden, die den
Leser wiederum darin unterstiitzen kann, kulturelles Wissen aufzubauen (vgl. Leskovec
2014: 121; Wiese 2017: 3). Vor diesem Hintergrund pladiert dieser Beitrag letztendlich
dafur, dass Zugehorigkeit auch auflerhalb der Literatur Gberall in der Welt und somit
auch in einem Warteraum moglich ist.

Theoretische Uberlegungen

Der Auseinandersetzung mit dem Thema Zugehorigkeit unterliegen zwei theoretische
Uberlegungen: die Zugehorigkeitsforschung von der Sozialanthropologin Joanna Pfaff-
Czarnecka, sowie das Verstindnis des Begriffs ,Ortlosigkeit‘, basierend auf Anre-
gungen von Rosamunde Neugebauer. Ortlosigkeit dient in diesem Beitrag als grund-
legende und neue Perspektive fur die Untersuchung von Zugehdrigkeit.

Zugehorigkeit weckt Vorstellungen von Geborgenheit, ein Gefiihl der Sicherheit und
des Sich-Zuhause-Fihlen, das als selbstverstandlich angenommen wird. Jedoch flihrten
Globalisierung und aktuelle Migrationsbewegungen dazu, dass Zugehorigkeit immer
mehr zum Thema gemacht wird, denn ,,[t]Jo belong in the modern world [...] is to talk
about home and your sense of place* (Pfaff-Czarnecka 2011: 12). Auf den Verlust der
Selbstverstandlichkeit von Zugehorigkeit deuten jedoch gerade die notwendig gewor-
denen Diskussionen Uber Zugehdrigkeit - dartiber, wer dazugehért und wer nicht zuge-
horig ist - die das Paradox von Zugehorigkeit unterlegen (Yuval-Davis 2006: 197,
Pfaff-Czarnecka 2011: 12; Pfaff-Czarnecka 2012: 20). Laut Pfaff-Czarnecka ist Zuge-
horigkeit eine zentrale Dimension des Lebens, die leicht zu erfahren, aber analytisch
schwer zu erfassen ist (vgl. Pfaff-Czarnecka 2013: 13). Sie definiert Zugehorigkeit als
eine emotionsgeladene soziale Verortung,

die durch das Wechselspiel (1) der Wahrnehmungen und der Performanz der Gemeinsamkeit,
(2) der sozialen Beziehungen der Gegenseitigkeit und (3) der materiellen und immateriellen
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Anbindungen oder auch Anhaftungen entsteht. Es handelt sich um eine zentrale und komplexe
Dimension menschlicher Existenz.

Aus ihrer Definition (2012: 12) wird klar, dass soziale Beziehungen und Wahrneh-
mungen von Gemeinsamkeit einen Einfluss auf Zugehdrigkeit haben, und dass Zuge-
horigkeit somit aus einer kollektiven ,wir‘-Perspektive betrachtet wird. Jedoch gibt es
einen Bedarf an Untersuchungen von Zugehdrigkeit aus individueller Perspektive, ins-
besondere ,,wie Migrantinnen und Migranten ihr neues Zuhause und damit ihre
Zugehorigkeit erschaffen®, denn ,,wir wissen immer noch viel zu wenig dariiber, wie
sich diejenigen das Zusammenleben vorstellen, die als »fremd« wahrgenommen
werden® (ebd.: 45, 97).

Gerade der Begriff des Erschaffens von Zugehdrigkeit impliziert ja, dass es um
emotionalsgeladene Aspekte realen Lebens geht, die eng mit dem Individuum verknlpft
sind. Es greift weiter aus als ein Zugehdren, das gesellschaftlich bestimmt ist, zuerteilt
oder aufgetragen wird. Der Begriff des Erschaffens macht den oft langwierigen und
schwierigen Prozess deutlich, der ein Sich-erkdampfen-missen, Frustrationen, Siege und
Niederlagen beinhaltet. Es ist ein innerer Prozess des Erschaffen von Zugehdrigkeit, die
nicht (nur) von aulen liegenden Faktoren abhangt und erreicht werden kann (vgl.
Neugebauer 1997: 25).

Da der Roman von Rabinowich aus der Perspektive von Madina und in Form von
Tagebucheintragen erzahlt wird, bietet der Text dem Leser Uiber den Umweg der Fiktion
einen Einblick in das Leben einer Migrantin aus personlicher und individueller Perspek-
tive. Im Vergleich zu ,Identitdt‘, befasst Zugehorigkeit sich nicht nur mit den bindren
Vorstellungen ,,das bin ich® oder ,,das bin ich nicht, sondern hingt auch mit dem
Wunsch nach Bindungen zusammen, der oft emotionalen Aufwand als Folge hat
(Yuval-Davis 2006: 202).

Zugehorigkeit wird in der Definition auch als eine soziale Verortung bezeichnet.
Pfaff-Czarnecka (2012: 102) argumentiert, dass ,,das Exil und die vielfiltigen Formen
der Migration [... dazu filhren; M.v.W.], dass Zugehdrigkeit nicht mehr als eine
Verwurzelung erlebt werden kann®. Dadurch wird die Untersuchung von Zugehorigkeit
somit nicht auf einen konkreten geographischen Ort eingeschrankt.

Pfaff-Czarnecka (2012: 26) fuhrt insgesamt drei Dimensionen von Zugehdrigkeit an,
namlich Gemeinsamkeit, Gegenseitigkeit und Anbindung. Am wichtigsten flr diese
Untersuchung ist die dritte Dimension, materielle und immaterielle Anbindungen bzw.
Anhaftungen. Nicht nur sind Verortungen Teil dieser Dimension von Zugehdrigkeit,
sondern es geht auch darum, dass Objekte - bzw. materielle Anbindungen - Emotionen
evozieren, welche die Erfahrung oder Erschaffung von Zugehdrigkeit fordern konnen.
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Die verschiedenen materiellen Bindungen, die Menschen bei ihrer Verortung unter-
stutzen, werden wiederum in drei Aggregatzustanden der Verortung identifiziert. Der
erste Aggregatzustand der Verortung ist der Zustand der Resonanz und es handelt sich
um eine ,,Ubereinstimmung mit der Umgebung®, in der man sich vertraut fiihlt (ebd.:
36). Der zweite Aggregatzustand der Verortung ist der Prozess der Entortung bzw. des
Ortsverlustes. Hier werden wiederum drei Varianten der Entortung aufgefthrt, ndmlich
(1) die Entfremdung, (2) eine Verengung der Grenzen einer Wir-Gruppe wodurch schon
bestehende Mitglieder ausgegrenzt werden, und (3) wenn der eigene Ort wegen Ver-
anderungen vor Ort fremd wird. Zuletzt liegt der dritte Aggregatzustand der Verortung
in dem ,,prozesshaften Charakter des Erschaffens neuer Zugehorigkeiten* bzw. in der
Maoglichkeit der Creating Belonging (Pfaff-Czarnecka 2012: 44). Das folgende Zitat
spielt nicht nur auf die Erschaffung neuer Zugehorigkeiten an, sondern auch auf die
positive Chance, die Ortlosigkeit fur die Erschaffung von Zugehdrigkeit enthalt:

Der Verlust einer Heimat, in der man verwurzelt war, bietet die Chance einer neuen Form der
Verortung. Denn Zugehorigkeiten kénnen neu kreiert werden. So schwierig und schmerzhaft
es sein mag, diese Herausforderung erdffnet faszinierende Mdoglichkeiten der Grenzlber-
schreitung und Selbstverortung in der heutigen mobilen Welt. (Pfaff-Czarnecka 2012: 104)

Diese Herausforderungen bezeichnet Pfaff-Czarnecka als Regimes der Zugehorigkeit
(regimes of belonging) und unterscheidet zwischen drei Konstellationen von Regimes,
namlich (1) Normen, Werten und Regeln von der nationalen Wir-Gruppe, (2) Herkunft
und (3) Verwandtschaft. Diese drei Konstellationen kénnen als Hindernisse im Prozess
der Erschaffung von Zugehorigkeit fungieren, wie es auch im Roman von Rabinowich
wahrgenommen werden kann.

Auch der Begriff ,biographische Navigation® ist fiir die Erschaffung von Zugehorig-
keit im Warteraum von Bedeutung. Jede Lebensphase erfordert eine andere Art der Zu-
gehorigkeit und dieser Prozess, in dem jedes Mal eine ,neue‘ Zugehorigkeit erschaffen
wird, versteht sich als biographische Navigation. Die biographische Navigation ist auch
wichtig fur die Navigation zwischen den multiplen Zusammengehorigkeitshorizonten,
denen man gleichzeitig angehoren kann und die sich schlieBlich als eine ,personliche’
soziale Welt herauskristallisieren. Zugehdrigkeit kann deshalb nicht als ein fixierter
Zustand verstanden werden, sondern eher als ein flexibler Zustand, der sich mit dem
Verlauf der Zeit verdndern und neu erschaffen I&sst.

Unter dem vielleicht widerspriichlichen Aspekt der Ortlosigkeit geht Zugehorigkeit
nicht notwendigerweise verloren. Im Gegenteil, es wird trotz der Ortlosigkeit bzw. des
Verlusts der Heimat eine Chance dargeboten, eine neue Zugehorigkeit zu erschaffen
und ,,im Spiegel des Fremden das Eigene zu entdecken* (Neugebauer 1997: 25). Des
Weiteren pladiert Pfaff-Czarnecka (2013: 26) fur eine Erforschung von Zugehorigkeit,
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die sich nicht auf einzelne soziale Kategorien konzentriert, sondern eher auf das Zusam-
menlaufen verschiedener Dimensionen wie u.a. soziale Schichten, Beruf und Gender.
Wenn Zugehdrigkeit nicht in Verbindung mit einzelnen sozialen Kategorien untersucht
werden soll, kann argumentiert werden, dass Zugehdrigkeit auch nicht in Verbindung
mit einem einzelnen Ort erforscht zu werden braucht. Des Weiteren kann Zugehorigkeit
in der modernen Gesellschaft wegen Phanomenen wie Globalisierung, Flucht, Migra-
tion, Exil usw. nicht mehr als eine Verwurzelung betrachtet werden (ebd.: 102). Solche
Phidnomene der freiwilligen sowie unfreiwilligen Mobilitdt beeinflussen die ,Kultur*
von sowohl dem Ausgangs- als auch dem Aufnahmeort. Jedoch ist noch nicht klar, was
die Auswirkung solcher Phinomene der Mobilitdt auf die Zugehorigkeit der ,zwischen
den Welten® Stehenden ist (vgl. Neugebauer 1997: 24). Vor diesem Hintergrund kon-
zentriert sich dieser Beitrag auf den Liminalraum bzw. den ,»Ort Nirgendwo«, jenseits
der Abfahrt (alte Heimat) und diesseits der Ankunft (neue Heimat), ein[en] Zwischen-
Zeit-Raum, ein[en] physische[n] Schwebezustand* (ebd.).

Das Adjektiv ,ortlos wird nach Duden (2018) definiert als etwas das ,,an keinen
bestimmten, real existierenden Ort gebunden® ist oder ,,nicht lokalisierbar* ist. Dieser
Definition anschlieBend, kann Ortlosigkeit auf zweifache Weise entstehen. Erstens,
wenn es wegen Flucht oder Migration keine Mdglichkeit gibt in die Heimat zurlck-
zukehren (vgl. Pfaff-Czarnecka 2012: 101; vgl. Neugebauer 1997: 28) und zweitens,
wenn der eigene Ort wegen Veranderungen vor Ort — wie Zuwanderung oder fremde
Bréauche — fremd wird (Pfaff-Czarnecka 2012: 16, 43; Schaffter 1991b: 4; vgl. Anthias
2009: 230). In beiden Fallen ist die Ortlosigkeit entweder ein tatséchlicher, physischer
Verlust oder hat mit einem psychischen, eher emotionalen Verlust des Ortes zu tun.
Jedenfalls kann ein Kontext der Ortlosigkeit als der Mangel an einem konkreten Ort
verstanden werden, der wegen einer Entwurzelung zustande kommt. Dieser Zustand
wird vor allem deutlich, wenn die Entwurzelten noch nicht an einem neuen Ort ange-
kommen sind. Die Auffassung des Begriffs ,Ortlosigkeit® als eine Art ,Zwischenraum*
wird im folgenden Zitat von Rosamunde Neugebauer (1997: 24f.) in ihrem Artikel zum
Exil angesprochen:

Was aber bewirkt es bei den »zwischen den Welten« Stehenden, die nicht mehr sagen kénnen
und wollen, »ich bin ein/e Berliner/in« und auch (noch) nicht sagen kénnen, »ich bin ein/e
Londoner/in« oder »ich bin ein/e Shangailander/in«?

Der Begriff ,Ortlosigkeit’ kann auch im Sinne von einem nicht lokalisierbaren Ort
verstanden werden, wie im Falle des Romans, Dazwischen: Ich. Wenn der Ort — sei es
ein Land, Dorf oder eine Stadt — nicht mittels eines Namens gekennzeichnet wird, kann
es nicht platziert und als konkreter Ort verstanden werden. Dieses Verstandnis von Ort-
losigkeit als ein nicht-konkreter und nicht-lokalisierbarer Ort veranlasst eine eher
abstrakte Auffassung von Ortlosigkeit. Damit wird gemeint, dass ein Subjekt sich
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immer an einem wortwo0rtlich konkreten Ort (wie in der Schule, zu Hause usw.)
befinden wird, aber dass dieser Ort nicht unbedingt eine Rolle in der Erschaffung von
Zugehdrigkeit spielen muss, wie die franzosische Feministin und Philosophin, Héléne
Cixous (1998: 137), erklart:

The possibility of living without taking root was familiar to me. | never call that exile. Some
people react to expulsion with the need to belong. For me, as for my mother, the world
sufficed, I never needed a terrestrial, localized country.

Aus diesem Zitat kann abgeleitet werden, dass Ortlosigkeit als ,,eine Haltung [oder;
M.v.W.] ein Standpunkt gegeniiber der Welt“ (Neugebauer 1997: 28) fungiert und
somit impliziert, dass Zugehorigkeit nicht nur in der Heimat, sondern in der ganzen
Welt moglich ist. Diese abstraktere Vorstellung eines Kontexts der Ortlosigkeit kann als
ubiquitar verstanden werden und 6ffnet die Erforschung von Zugehdrigkeit flr eine uni-
verselle Anwendung, indem die Untersuchung nicht geographisch eingeschrénkt zu
werden braucht.

Als weitere Verkniipfung von ,Ortlosigkeit’ mit der Zugehorigkeitsforschung sind
die Ansichten von Zygmunt Baumann, der zwischen Heimat als einer Wurzel oder
Heimat als Anker unterscheidet, zu erwahnen (Pfaff-Czarnecka 2012: 102f.). Die
Vorstellung von Heimat als einer Wurzel weist darauf hin, dass ein Subjekt wie eine
Pflanze aus der Heimat entwurzelt wird, und es nicht an einem anderen Ort wieder
gedeihen kann. Im Vergleich dazu spielt die Vorstellung von Heimat als einem Anker
eher auf zukiinftige Mdoglichkeiten an, dadurch dass ein Anker nach Wahl nieder-
gelassen werden kann (ebd.: 103). Die Heimat-als-Anker-Metapher kann auch auf
Zugehorigkeit Ubertragen werden, denn wenn es mdglich ist, sich eine Heimat nach
Wahl zu erschaffen, dann ware es auch mdglich eine neue Zugehorigkeit zu erschaffen.
Die Anker-Metapher unterlegt daher die Mdglichkeit einer Erschaffung von Zuge-
horigkeit trotz Ortlosigkeit, denn es impliziert, dass Zugehdrigkeit wie ein Anker,
uberall, ungeachtet des realen geographischen Ortes, niedergelassen werden kann.

Zugehorigkeit im Kontext der Ortlosigkeit kann nicht einfach als positiv oder negativ
bezeichnet werden. Es ist vielmehr ambivalent, denn einerseits bietet Ortlosigkeit
wegen seiner Allgemeingiiltigkeit die Moglichkeit {iberall in der Welt einen ,Zuge-
horigkeitsanker niederzulassen und bietet in dieser Weise eine Freiheit das Leben
selber zu gestalten. Laut Rosamunde Neugebauer (1997: 25) liegt die Chance einer
erfolgreichen Erschaffung von Zugehorigkeit ,,in der Aufnahmewilligkeit fiir das
Andere, der Offenheit fir Neues, der Bereitschaft, im Spiegel des Fremden das Eigene
zu entdecken®. Andererseits kann ein Kontext der Ortlosigkeit auch das Schicksal eines
Subjekts fur ein Leben ohne Zugehérigkeit besiegeln, wenn der Kampf um Zugehérig-

-85-



Van Wyk / Das Erschaffen von Zugehdrigkeit im Warteraum eDUSA 14/1, 2019

keit oder das Kreieren einer neuen Zugehorigkeit fehlschlagt. Zugehorigkeit, vor allem
im Warteraum, ist daher sehr individuell und schwer zu prognostizieren.

Zugehorigkeit im Roman

Schon der Titel des Romans, bestehend aus zwei einzelnen Wortern und einem Doppel-
punkt, — Dazwischen: Ich — spielt auf Ortlosigkeit an. In ihrem Artikel zu einer Be-
schaftigung mit Rabinowichs Roman als Lektiire fur das Fach Deutsch als Fremd-
sprache, schreibt Almut Hille, dass der Text schon mit dem Titel auf die ,,verschiedenen
Dimensionen von Zugehdrigkeiten und Nicht-Zugehdrigkeiten, von Mehrfachzuge-
horigkeiten und dem Dazwischensein* anspielt (Hille 2018: 8). Meines Erachtens deutet
das Wort ,dazwischen‘ jedoch nicht nur auf die Navigation zwischen den unterschied-
lichen Zugehorigkeiten und Zugehdrigkeitsraumen, sondern auch auf andere Ebenen
des Dazwischenseins. Der Doppelpunkt zwischen den Wortern verweist auf den Zu-
stand des ,,ich® — er kann als Trennung oder als Entwicklung verstanden werden, und so
macht der Titel bereits auf den Schwebezustand der Hauptfigur aufmerksam. Madina
fuhlt sich zerrissen, z.B. zwischen ihrer alten Freundin, Mori, und der neuen Freundin,
Laura, als auch zwischen den Traditionen ihrer Familie bzw. ihrer ,Kultur® und ihrem
Wunsch, sich in den neuen Raum einzupassen. Weiterhin deutet der Titel auch darauf,
dass Madina und ihre Familie noch nicht wirklich in dem neuen Land angekommen
sind, denn sie warten noch auf ihren Asylbescheid. Sie befinden sich in einer Art
,Warteraum*‘ oder ,Zwischenraum‘ zwischen der Abfahrt und der Ankunft im neuen
Land. Sie konnen nicht in ihre Heimat zuriickzukehren, denn ,,Zuriickgehen heif3t
sterben (DI: 221), aber ohne den Asylbescheid sind sie gesetzesmaRig noch nicht in
dem Aufnahmeland angekommen (vgl. DI: 13). Diese Wartesituation bzw. dieser
Schwebezustand fiihrt zu einem Kontext der Ortlosigkeit im Sinne davon, dass Madina
sich an keinen konkreten geographischen Ort gebunden fuhlt oder fihlen kann.

Der Roman wirkt auch auf einer anderen Ebene der Ortlosigkeit im Sinne eines nicht
lokalisierbaren Ortes, indem Madina und ihre Familie sich wegen des physischen Ver-
lusts der Heimat in einem Kontext der Ortlosigkeit befinden. Die eher abstrakte Auf-
fassung von Ortlosigkeit ist daher auch flir den Roman zutreffend, weil die betroffenen
Lander — das Herkunftsland und das Aufnahmeland — an keiner Stelle explizit benannt
werden. Es kann zwar spekuliert werden, dass Madina und ihre Familie aus dem ara-
bischen Raum gefliichtet sind, denn es gibt im Text einige Anspielungen auf arabische
Traditionen. Es kann auch gemutmaft werden, dass das Aufnahmeland Deutschland ist,
weil Madina sich bemiht die deutsche Sprache zu erlernen. Diese geographische
Unbeschranktheit macht den Roman jedoch zu einem universalen Identifikations-
bereich, der fir Menschen Gberall in der Welt gilt, die sich mit dem Problem der
Zugehorigkeit auseinandersetzen miissen. Der Roman beginnt folgendermafien: ,,Wo
ich herkomme? Das ist egal. Es kdnnte Uberall sein. Es gibt viele Menschen, die in
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vielen Landern das erleben, was ich erlebt habe. Ich komme von Uberall. Ich komme
von Nirgendwo.“ (DI: 7) Schon diese ersten Zeilen spielen auf die Unwichtigkeit des
genauen geographischen Ortes fiir die Erschaffung von Zugehorigkeit an. Demzufolge
deutet nicht nur der Titel des Romans auf die Mdglichkeit von Zugehdrigkeit in einem
Warteraum. Im Laufe des Romans entwickelt sich Madinas Zugehorigkeit solcher-
malen, dass letztendlich deutlich wird, dass sie es geschafft hat zugehorig zu sein - trotz
dieses Warteraumes zwischen abfahren und ankommen.

Die Anderung ihres Zugehérigkeitsgefiihls lasst sich anhand ausgewahlter Textpas-
sagen illustrieren. In Anlehnung an Pfaff-Czarneckas Definition von ,multiplen Zuge-
horigkeiten® die darauf anspielt, dass Zugehorigkeit nicht nur in einem Milieu statt-
findet, bietet die Schule als Ort im Roman ein geeignetes Milieu gegen das die Ent-
wicklung von Madinas Zugehorigkeit umrissen werden kann. Die Schule ist der Ort, an
dem Madina Laura kennenlernt — eine Freundin und die erste ,einheimische‘ Person, die
Madina nicht als eine AuBenseiterin behandelt. Laura fungiert daher als eine Ver-
ankerung mit deren Hilfe Madina sich in der Fremde neu verorten kann (vgl. Pfaff-
Czarnecka 2013: 28). Es gibt mehrere Textpassagen, die als Beleg fiir eine Anderung in
Madinas Zugehdrigkeitsgefihl dienen kdnnen, jedoch sind zwei spezifische Ereignisse
hervorzuheben. An erster Stelle zeigt sich Madinas Gefiihl der Zugehdrigkeit durch die
Interaktion mit ihren Schulkameraden. Die Anderung in dem Benehmen der anderen
Schiler deutet an, dass Madina immer mehr akzeptiert wird und sich somit der Schule
als sozialen Zugehorigkeitsraum und den anderen Schilern als Dimension dieses
Raumes, zugehorig wird. Beispielsweise wird Madina am Anfang des Romans von
einer Mitschiilerin, Mona, in Verlegenheit gebracht, weil diese ,,laut »Die stinkt« gesagt
hat, als [Madina; M.v.W.] an ihr vorbeigegangen® ist (DI: 9). Als Charakter im Roman,
fungiert Mona als ein ausgrenzendes Element, indem ihr Verhalten und ihre Bemer-
kungen gegenliber Madina exkludierend wirken, und sie Madina als AuRenseiterin und
Nicht-Zugehorige kategorisiert. Das Gefiihl des Ausgeschlossenseins fiihrt wiederum
dazu, dass Madina sich unerwiinscht und unwirdig fuhlt. Spater im Roman gibt es
einen zweiten Vorfall, bei dem Mona versucht Madina einzuschiichtern; jedoch ver-
teidigt sie ein anderer Schiler, indem er Madina recht gibt (vgl. DI: 130f.). Madinas
Uberraschung und Erleichterung kénnen als Beleg dafiir betrachtet werden, dass sie zu
diesem Zeitpunkt von ihren Schulkameraden akzeptiert wird und sich deswegen mehr
zugehorig fuhlt als am Anfang. Im Laufe der Zeit lebt Madina sich in der Schule als Zu-
gehdrigkeitsraum ein. Die Anderung in Bezug auf Madinas eigene Zugehorigkeit wird
auch aufgedeckt als die Schulkameradin Sabine sie zu einer Party einladt. Im Rahmen
ihres Platzes in der Gruppe, vergleicht Madina sich mit einem Stiick transplantierter
Haut, das langsam an die Klasse bzw. ihre Klassenkameraden anwéchst (vgl. DI: 142).
Die Schule kann schlieRlich als ein Zusammengehdrigkeitsraum betrachtet werden, zu
dem Madina ohne eine innerliche Anderung, ohne ihre Freunde und auch ohne ihr Be-
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muhen etwas zu leisten (wie z.B. die deutsche Sprache zu erlernen), keinen Zugang
erhalten hatte. Zugehdrigkeit wird somit erschaffen und gewahrleistet.

Auller der Schule als Schauplatz, bietet auch der Verlauf der Freundschaft zwischen
Madina und Laura geeignete Beispiele von Erfahrungen, die eine Entwicklung in
Madinas Erfahrung von Zugehorigkeit an den Tag legen. Ein Vorteil von Lauras
Freundschaft ist, dass sie Madina anhand alltaglicher Aktivitaten zugehorig fihlen I&sst.
Laura unternimmt z.B. Aktivitdten mit Madina, die fur Jugendliche vollig normal
einzustufen sind, die jedoch bei Madina ein verstarktes Zugehdrigkeitsgefiihl auszu-
I6sen vermogen. So ladt Laura Madina z.B. zum Mittagessen bei McDonalds ein, wo
Madina noch nie gegessen hat (vgl. DI: 63). Obwohl es sich um ein einfaches Mittag-
essen handelt, wirkt die Erfahrung positiv auf Madinas Gefuhl der Inklusion, denn sie
durfte etwas mit Laura unternehmen, das andere, wie ihr kleiner Bruder, nicht erfahren
konnten. Weiterhin fordert Laura auch die Entwicklung von Madinas Zugehorigkeit im
Sinne davon, dass sie Madina fur wichtig nimmt und dadurch in Madina Gefiihle von
Gewolltsein und Zugehdrigkeit erwecken. Wie alle jugendlichen Madchen, interessieren
Madina und Laura sich fir Kleidung und Schminken (vgl. DI: 18). Dadurch, dass Laura
Madina an solchen banalen Aktivitaten teilnehmen lasst, bietet sie ihr Zugang zu dem
Zugehorigkeitsraum der Freundschaft, durch den sie sich im neuen Land verorten kann.
Madinas Bereitwilligkeit, ,fremde‘ und neue Moden mit ihrer Freundin auszuprobieren,
deutet eine innerliche Anderung in Madina an. Wenn Madina schreibt ,,ich habe die
Rdcke satt, die ich trage. Ich will eine Hose mit Knieriss haben wie Laura, so eine, bei
der das Knie durchschaut* (DI: 69), ist sie sich bewusst, dass ithre Chancen fiir die Zu-
kunft im neuen Land liegen, und dass sie dazu bereit ist, sich selbst auch auRerlich zu
andern, um sich als Dazugehérige im neuen Raum verorten zu kénnen.

Schule und Freundschaft sind Beispiele von Warterdumen der Zugehdrigkeit, in
denen Madina sich wéhrend ihrer biographischen Navigation bewegt. Im Roman gibt es
weitere Einflisse und Indizien auf die Erschaffung und Erfahrung von Madinas Zuge-
horigkeit: Ihre Familie, mit unterschiedlichen Familienmitgliedern und divergierenden
Funktionen als Anknlpfungs- oder Loslosungsraum, die Mitbewohner im Flichtlings-
heim, die Lehrerinnen in der Schule als Raum emotionaler Bindung, persdnliche Hab-
seligkeiten, Kleidung und das &uflere Aussehen. Es ist festzuhalten, dass diese unter-
schiedlichen Einflisse und multiplen Zugehdrigkeitsrdume sich nicht immer nahtlos
iiberschneiden, sondern oft aufeinanderprallen und zu Hindernissen oder zu ,Regimes
der Zugehorigkeit® (vgl. Pfaff-Czarnecka 2012: 32) werden kdnnen. Im Roman dient
der Zusammenprall zwischen Madinas Freundschaft mit Laura und ihrer engen Be-
ziehung zum konservativen Vater als geeignetes Beispiel solcher Regimes der Zuge-
horigkeit. Madinas Bemiihen, sich wie die Jugendliche im Aufnahmeland zu verhalten,
wird begrenzt durch den Widerwillen ihres Vaters, der seine Perspektive gegenuber
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dem neuen Land und dessen Normen nicht andern will. Die Kompromisslosigkeit des
Vaters wird insbesondere deutlich als Madina eine Nacht bei Laura Gbernachtet und ihr
Vater vor Wut ausrastet.

»Dass wir nicht wussten, wo du bist, ist nur eine Sache.« Papa spricht, als wére ich eine
kranke, storrische Kuh. »Noch schlimmer ist, dass du mutwillig eine Nacht auBer Haus
verbringen wolltest.«

»Das machen hier alle so«, schniefe ich. [...; M.v.W.]

»DU machst das nicht! Du bist nicht eine von denen!« (DI: 152)

Nach diesem Ereignis begreift Madina letztendlich, dass ihr Vater sich nie ,,s0 be-
nehmen [wird; M.v.W.], wie es hier alle andere machen* (DI: 78). Aus diesem Grund
fuhlt Madina sich Laura und ihren Freunden zunehmend zugehdriger als ihrem Vater. Je
starker Madina sich dem neuen Land zugehoérig fuhlt und desto grofer die Kluft
zwischen ihr und ihrem Vater wird, so scheint es, ist Madina ,,trotz all den Trénen [...]
ein Stiick weiter weg als vorher” (DI: 152). In Madinas Fall wird es deutlich, dass
Freundschaft ein wichtiges Element in der Erschaffung ihrer Zugehdrigkeit ist, aber
gleichzeitig kann Freundschaft nicht die Rolle ihrer Familie ersetzen. Es ist daher nicht
moglich zu fragen, wo oder wem sich Madina am meisten zugehdrig fuhlt (vgl. Hille
2018: 15), sondern eher a) ob sie sich Uberhaupt zugehdérig fihlt und b) inwiefern sie
sich in unterschiedlichen R&umen oder bei unterschiedlichen Personen zugehérig flhlt.
Im Endeffekt ist es ihre Navigation zwischen den multiplen Zugehérigkeiten und Zu-
sammengehdrigkeitsraumen, die als Puzzlestiicke einer groReren, gemeinsamen Zuge-
horigkeit fungieren und ihr erlauben, sich eine ,neue‘ Zugehorigkeit zu konstruieren.

Fazit

Im Laufe des Romans erleben wir als Leser Madinas Entwicklung und Wachsen als
Person. Sie ist selbstsicherer, tiichtiger und mehr zugehdérig als am Anfang ihres An-
kommens im neuen Land. lhre Gedanken deuten bereits frih im Roman darauf, dass sie
sich als Person dndert, als sie schreibt: ,,Manchmal denke ich, ich werde einfach nie
wieder so, wie ich mal war. Aber dann frage ich mich: Wie war ich denn?* (DI: 51). Im
Schlusskapitel wird ihre personliche Entwicklung nochmals thematisiert und sym-
bolisch dargestellt. Da es Madina zu diesem Zeitpunkt klar geworden ist, dass sie sich
als Person verandert hat, entscheidet sie sich, auch ihr physisches Aussehen durch das
Schneiden ihres Haares zu andern.

Am Abend steh ich im Bad und halte die Schere an mein Gesicht. Ich will etwas &ndern in
meinem Leben. Ich will alles, was war, hinter mich bringen. Oder wenigstens einen Teil
davon. [...] Ich hebe die Schere hoch, lege die Strahne zwischen die Scheideblétter, priife die
Spannung und schneide dann mit einen Ruck durch. [...] Der Bast hat mal im Unterricht
erzdhlt, dass die Haare alle Informationen Uber den Korper speichern. Freude. Stress.
Krankheiten. Uber Jahre. Weg damit. (DI: 253)
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Das Haareschneiden muss als symbolisch fir ihre innerliche Anderung gesehen werden;
als ein Ablegen ihrer Vergangenheit und eine symbolische Verénderung in ihrem
Leben. Sie muss sich als Person anpassen, um Zugang zu neuen Zugehdrigkeitsraumen
zu erhalten und somit kann diese maligebliche physische Entscheidung als ein sym-
bolischer Neuanfang in Madinas Leben als Zugehdrige betrachtet werden.

Die Untersuchung des Romans zeigt, dass die Erschaffung einer neuen Zugehorig-
keit zwar schwierig, herausfordernd und schmerzhatft ist, aber trotzdem moglich ist. Bis
zum Ende des Romans bekommen Madina und ihre Familie nicht den Asylbescheid —
der Beleg dafiir, dass es also auch mdglich ist, wenn man sich in einem Warteraum
befindet und noch nicht wirklich an dem neuen Ort angekommen ist. Der Schwebe-
zustand in dem Madina sich durchgehend im Roman befindet zeigt, dass die geo-
graphische Lage keinen Einfluss auf die Erschaffung von Zugehdrigkeit haben muss. Es
sind vielmehr die sozialen Rdume und die Beziehungen zu den Menschen in diesen
Raumen, die entweder fordernd oder hemmend wirken kdnnen. Obwohl die Dimen-
sionen von Zugehdrigkeit und die unterschiedlichen Zugehdrigkeitsrdume sich nicht
immer verbinden lassen (vgl. Pfaff-Czarnecka 2012: 18), erschafft Madina sich schliel3-
lich eine neue Zugehdrigkeit, indem sie lernt mittels ihrer persdnlichen Navigation
zwischen den vielfaltigen Zugehdrigkeiten und Zusammengehdrigkeitsraumen, ein
Gleichgewicht zwischen den Puzzlestiicken ihrer multiplen Zugehdérigkeiten zu finden.
Inwiefern die Erschaffung der Zugehdrigkeit vollzogen wird, hangt von jedem Indivi-
duum ab. Auch inwiefern man sich in welchen Zugehérigkeits- oder Zusammengehorig-
keitsraumen zugehdrig fihlt, bleibt eine personliche und nicht eine kollektive Fest-
stellung (vgl. ebd.: 104). Durch Madinas Beispiel wird literarisch jedoch veranschau-
licht, dass es nach einer Entwurzelung aus der Heimat trotz groRer Herausforderungen
maglich ist, Grenzen zu Uberschreiten und sich neu zu verorten.

Anmerkungen

! Die Sigle ,DI° und die Seitenzahl bezichen sich auf die Ausgabe: Rabinowich, Julya 2016:

Dazwischen: Ich. Miinchen: Hanser.

Literatur

ANTHIAS, FLOYA 2009: Intersectionality, belonging and translocational positionality: thinking about
transnational identities. In: Rosenthal, Gabriele (Hg.): Ethnicity, belonging and biography.
Ethnographical and biographical perspectives. Berlin u.a.: LIT, 229-250.

CIXOUS, HELENE 1998: Stigmata. Escaping texts. Reprint 2nd ed., London: Routledge, 2005.

HILLE, ALMUT / SCHIEDERMAIR, SIMONE 2018: Flucht und Migration in der aktuellen deutsch-
sprachigen Literatur. Lektiren internationaler Studierender. In: eDUSA 13/1, 0.S. URL:
http://www.sagverband.co.za/wp-content/uploads/2019/edusa/eDUSA-2018-Hille-Schiedermair.pdf
[28.04.2019].

-90 -



Van Wyk / Das Erschaffen von Zugehdrigkeit im Warteraum eDUSA 14/1, 2019

HILLE, ALMUT 2014: Literarische Texte im Kontext eines globalen Lernens im Unterricht Deutsch als
Fremdsprache und in der internationalen Germanistik. In: Altmayer, Claus / Dobstadt, Michael /
Riedner, Renate / Schier, Carmen (Hg.): Literatur in Deutsch als Fremdsprache und internationaler
Germanistik. Konzepte, Themen, Forschungsperspektiven. Tiibingen: Stauffenburg, 13-23.

LESKOVEC, ANDREA 2014: Literaturwissenschaftliche Methoden im fremdsprachlichen Literatur-
unterricht. In: Altmayer, Claus / Dobstadt, Michael / Riedner, Renate / Schier, Carmen (Hg.):
Literatur in Deutsch als Fremdsprache und internationaler Germanistik. Konzepte, Themen,
Forschungsperspektiven. Tubingen: Stauffenburg, 119-130.

NEUGEBAUER, ROSAMUNDE 1997: Kunst im Exil - ortlos, auf Zeit. In: Kritische Berichte —
Zeitschrift fur Kunst- und Kulturwissenschaften 25/4, 24-38. URL: http://journals.ub.uni-
heidelberg.de/index.php/kb/article/download/10613/4465 [02.05.2018].

NUNNING, ANSGAR / SOMMER, ROY 2004: Kulturwissenschaftliche Literaturwissenschaft:
Disziplindre Ansétze, theoretische Positionen und transdisziplindre Perspektiven. In: Nunning,
Ansgar/Sommer, Roy (Hg.): Kulturwissenschaftliche Literaturwissenschaft. Disziplindre Ansatze —
Theoretische Positionen — Transdisziplindre Perspektiven. Tubingen: Narr, 9-29.

PFAFF-CZARNECKA, JOANNA 2013: Multiple Belonging and the challenges to biographic
navigation. Max-Planck-Institut zur Erforschung multireligioser und multiethnischer Gesellschaften.
Gottingen, 1-32. URL: http://www.mmg.mpg.de/workingpapers [19.04.2018].

--- 2012: Zugehorigkeit in der mobilen Welt. Politiken der Verortung. Goéttingen: Wallstein.

--- 2011: From "identity" to "belonging" in social research: plurality, social boundaries, and the politics
of the self. Social Anthropology Bielefeld University Working Paper no. 368, 1-18. URL: http://nbn-
resolving.de/urn:nbn:de:0168-ssoar-431029 [25.04.2018].

RABINOWICH, JULYA 2016: Dazwischen: Ich. Miinchen: Hanser.

SCHAFFTER, ORTFRIED (Hg.) 1991: Modi des Fremderlebens. Deutungsmuster im Umgang mit
Fremdheit. URL: http://www.erziehungswissenschaften.hu-berlin.de [19.04.2018].

WIESE, KATHARINA 2017: RebellComedy — ,,Hinter uns mein Land“: Nutzung von Poetry-Slam zur
Auseinandersetzung mit Flucht aus und nach Deutschland. In: eDUSA 12/1, o0.S. URL:
https://www.sagv.org.za/files/2019/01/eDUSA-2017-WB_Wiese.pdf [26.04.2019].

YUVAL-DAVIS, NIRA 2006: Belonging and the politics of belonging. In: Patterns of Prejudice 40/3,
197-214. URL.: https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/00313220600769331 [08.06.2018].

-91-



Rode / Parabolische Elemente in Diirenmatts Die Virusepidemie eDUSA 14/1, 2019

Parabolische Elemente in Friedrich Durrenmatts Die Virusepidemie
in Studafrika
Eine textsortenspezifische Untersuchung
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Abstract

A constant matter of debate in Europe and South Africa are public discourses about race,
nationality and ways of belonging. The parabolic story Die Virusepidemie in Sudafrika (The
virus epidemic in South Africa) by the Swiss writer Friedrich Durrenmatt plays ironically with
the mentioned aspects telling about a virus which turns all ,white‘ South Africans ,black‘ and
exposing the Swiss involvement in the Apartheid system. Despite the actuality and importance
of the content, the short story has hardly attracted attention in research. The editor of the 2006
version describes the text as a ,,political parable®. Hence an analysis of its parabolic and political
substance seems to be obvious and will be undertaken in this paper to examine the question of
how the text can be read as a political parable. Finally this article attemps to establish a link to
the field of teaching German as a foreign language.

Einleitung

Nicht in Abrede zu stellen ist die Aktualitdt von Diskursen beziiglich Rassismus und
Zugehorigkeit - sie werden nicht nur im heutigen Sudafrika, sondern auch in Europa
fortwahrend neu verhandelt. Mit Vorstellungen von ,Rasse‘, Hautfarbe, Nationalitat und
Identitat spielt auch der im Jahre 1989 von Friedrich Durrenmatt verfasste Text Die
Virusepidemie in Sudafrika. Dieser handelt von einem Virus, das alle weilen Sud-
afrikaner schwarz werden lasst. In seiner Skurilitat stellt er Prinzipien der Apartheid
bloR und legt eine kritische Perspektive auf die fragliche und weitgehend unerforschte
Funktion der Schweizer Banken im Apartheidregime offen. Erstmals vertffentlicht
wurde der Text des Schweizer Schriftstellers kurz vor den ersten demokratischen
Wabhlen in Sidafrika im Mérz 1994 vom Tages-Anzeiger Zirich und daraufhin von der
Frankfurter Allgemeinen Zeitung (vgl. Niekerk & Grove 2017:45). Die Verstrickungen
der Schweiz, deren geglaubter Grundsatz die Neutralitat ist (vgl. Arnold 2000:36), mit
dem sldafrikanischen Apartheidregime, gerieten erst 2014 wieder in den Blick der
Offentlichkeit, als die staatliche Aktensperre vom Bundesrat aufgehoben wurde. Laut
Schweizer Handelsblatt (2014) seien sich Experten des Nationalen Forschungs-
programms ,,Beziehungen Schweiz-Siidafrika* (NFP 42+) jedoch einig, dass Einblicke
in private Akten unabdingbar seien, um derartige Verbindungen ganzlich rekonstruieren
zu konnen. So gibt es bis heute Unklarheiten hinsichtlich der schweizerisch-
stdafrikanischen Beziehungen wahrend der Apartheid.

Es mag frappieren, dass Die Virusepidemie in Sudafrika, trotz der Relevanz und
Aktualitat der korrelierten Themen, bislang kaum Beachtung fand. Erst 2017 setzten
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sich Jacomien van Niekerk und Waldo Grové in ihrem Artikel ,,Race“ and Nationhood
in Friedrich Diirrenmatt’s Die Virusepidemie in Siidafrika intensiver mit dem im Nach-
lass des vor allem als Dramatiker bekannten Schweizers zum Vorschein gekommenen
Text auseinander. Zudem fand dieser bei Eva Thamm, Frank Mathwig, Hans Fé&ssler,
Rudolf Probst und Bouabacar Boris Diop Erwéhnung. In seiner Skurilitat weist der Text
nicht von der Hand zu weisende politische Beziige auf. Ferner tituliert ihn das Bundes-
amt fiir Kultur in einer editorischen Notiz als ,,politische Parabel®. Folgerichtig scheint
daher eine Untersuchung hinsichtlich seines parabolischen und politischen Gehalts, die
nachstehend unternommen werden soll. Ob und inwiefern sich der Text als moderne
politische Parabel lesen l&sst, soll auf Grundlage der Erkenntnisse beantwortet werden.
AbschlieRend wird die Relevanz fur den (stidafrikanischen) DaF-Kontext thematisiert.

Die moderne politische Parabel

Als Form der Lehrdichtung reichen Parabeln zurtick bis zu den Gleichnissen Christi.
Der begriffliche Ursprung liegt im Griechischen Parabole, das eine Sprechweise be-
zeichnet, die nicht wortlich verstanden werden kann und deren Sinn erst Ubertragen
werden muss (vgl. Brettschneider 1980:10). Im Zuge einer im 20. Jahrhundert statt-
findenden Umwandlung hin zur offenen Form spiegelt die moderne Parabel der Gegen-
wart einen hohen Grad der Ungewissheit heutigen Lebens (ebd.:8). Sie verzichtet
darauf, eine eindeutige Lehre zu prasentieren, stattdessen ,,schweigt [sie] sich aus, ist
doppelbddig und zu abschlieRenden Formulierungen aufl3erstande, da ihr die Worte
dafiir fehlen* (Wasche 1976:14 1.).

Rezipienten moderner Parabeln flihlen sich irritiert, provoziert und ins Fragen ver-
setzt, ohne eine Antwort zu erhalten. Zudem ist der modernen Parabel eine besondere
Wirklichkeitsauffassung inhérent, da der faktische Kontext mehr den Anlass als das Ziel
der literarischen Reflexion darstellt und ndétig ist, um ein Exemplum zu statuieren
(ebd.:15). Neben einer verédnderten Wirklichkeit gehdren ein offenes Ende, das Fehlen
einer tatséchlichen Handlung und eine bruchstiickhafte, verfremdete Sprache, die auf
poetische Verzierungen verzichtet, zu den Merkmalen moderner Parabeln (ebd.:21).
Uberdies bemerkt Brettschneider, dass zahlreiche Beispiele moderner Parabeln nicht
nur das Erzéhlte enthalten, sondern haufig auch eine Reflexion, die das Gesagte, wie ein
nachtraglicher Einfall, bewertet. Dabei steht Ersteres im Prateritum und driickt eine Ent-
wicklung aus, Zweiteres im Prasens, was einen Zustand aufzeigt (vgl. 1980:45 f.). Trotz
ihrer Offenheit Ubernimmt die moderne Parabel der Gegenwart eine aufklarende Funk-
tion, indem sie zum Denken auffordert. Ihr Ziel sei nicht mehr das von Lessing als
,anschauendes Erkennen* Bezeichnete, sondern vielmehr ein ,,anschauende[s] Fragen*
(ebd.:72). In der politischen Parabel wird Allgemeines politisch aufgeladen, um den
Lauf der Welt sichtbar zu machen und eine Veranderung zu erzielen. Dabei werden
politische Ideen im uneigentlichen Sprechen getarnt und versteckt. Diese Form der
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Dichtung wird vor allem in Zeiten der Krise und der Zensur gewahlt, wobei das
parabolische Theater der DDR als ein Beispiel genannt werden kann (vgl. Elm
1991:111). So konne die politische Parabel ,als die getarnte Waffe einer Gruppe, die
von der Macht zur Tarnung gezwungen wird“ (Brettschneider 1980:41), betrachtet
werden.

Parabolische Elemente in DUrrenmatts Die Virusepidemie in Stidafrika

Wie es der Name bereits verrat, handelt Dirrenmatts Text von einem Virus, das letztlich
zum Ende der Apartheid fiihrt: ,,Eine Virusepidemie war ausgebrochen. Die Weilien
wurden schwarz.* (FD:7)". Das sorgt fiir groRe Gefechte innerhalb der siidafrikanischen
Gesellschaft, da niemand mehr zwischen ,,weilen Schwarzen® und ,,schwarzen
Schwarzen® unterscheiden kann. Es wird daraufhin erlassen, dass Emailleschilder mit
der jeweiligen Bezeichnung fir die Hautfarbe getragen werden missen. Doch die
Farben der Schilder sind ,,zu suggestiv (FD:9) und neue Schilder sollen Abhilfe
schaffen. Auch bei einer Delegation Schweizer Bankiers, die nach Sidafrika kommen,
um ihren Geschaften nachzugehen, stiftet die Situation Verwirrung. Als diese von
schwarzen Bankiers empfangen werden, fliichten sie zuriick in die Schweiz, da sie be-
furchten, Opfer einer Revolte der schwarzen Stdafrikaner zu werden. Doch auch die
Schweizer bleiben nicht vom Virus verschont und sind ,,brandschwarz*, als sie in der
Schweiz ankommen (vgl. FD:10). Darauthin kommt es in Siidafrika zu ,,blutige[n]
Gefechte[n] [...], weil jede Gruppe meinte, die andere bestehe aus schwarzen
Schwarzen, die sich als schwarze WeiBle ausgidben® (FD:10). Die ,,schwindeler-
regende|...] Logik des Absurden® (Diop, 2015:59) erreicht ihren Hohepunkt, als der
Regierungspréasident erlésst, dass jeder weille Schwarze zur Beglaubigung seiner Identi-
tat einen schwarzen Schwarzen bei sich haben muss (vgl. FD:10). Das Durcheinander
fiihrt schlielich dazu, ,,dass auf einmal weifle Kinder geboren wurden* (ebd.). Gegen
den Versuch der Regierung, die Gesetze der Apartheid nun auf die Weilten anzuwenden
(vgl. FD:12), erhebt sich die Bevolkerung, sodass der Président fliehen muss und das
Apartheidssystem zusammenbricht. Auf der Erzahlebene vollzieht sich schlieRlich ein
uberraschender Perspektivwechsel: Es tritt ein Ich-Erzéhler auf, der die Geschichte
weitererzahlt, die ihm von einem schwarzen Zircher Bankier erzahlt wurde. Der Er-
zahler ist offenbar selbst infiziert: ,,Ich schreibe seinen Bericht nieder von einem plotz-
lichen Schnupfen befallen und vom Fieber geschiittelt* (FD:12).

Die Sprache

Der Text lege laut Diop die Widerspriiche der Apartheid offen (vgl. 2015:59) und steckt
voller Absurditédten. Das gilt auch fir die sprachliche Ausgestaltung; Die Virusepidemie
in Sudafrika ist ein kurzer Text, in dem ein Ich-Erzéhler eine Geschichte wiedergibt, die
ihm wiederum ein anderer nahegebracht hat. Insofern erinnert die Erzahlsituation mit
ihrer rahmenartigen Struktur an Joseph Konrads Heart of Darkness (Niekerk & Grové
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stellen daruber auch inhaltliche Parallelen heraus, vgl. 2017:50). Der Titel impliziert,
dass die Hautfarbe eines Menschen etwas ist, auf das man keinen Einfluss nehmen
kann: Genau wie die Weilen im Text machtlos dem Virus gegeniiber sind, kann man
gegen seine Hautfarbe nichts tun. Ferner prasentiert Durrenmatt eine zweidimensionale
Darstellung der stidafrikanischen Gesellschaft, nur aus Schwarz und Weif3 bestehend,
die im Laufe des Textes zusammenbricht. Die starke sprachliche Vereinfachung wirkt
grotesk, was Dirrenmatt stets als Mittel zur Entlarvung komplexer Zusammenhénge
nutzt (vgl. Arnold 2000:25) und sei daruber hinaus eine direkte Stellungnahme zum
Rassendenken (vgl. Niekerk & Grové 2017:48). Die Verwendung der binéren farblichen
Kategorien werden im Text auf die Spitze getrieben, sodass eine ,iibertriebene und ver-
dndernde Nachahmung* der Kategorien der Apartheid dargestellt wird und damit im
Sinne Hofmanns (vgl. 2006:59) von einer Parodie dessen gesprochen werden kann. Die
sprachliche Simplifizierung geschieht auch mittels der substantivischen Verwendung
der hautfarbenbezogenen Adjektive schwarz und weif3, die sich durch den gesamten
Text zieht. Es sei zwar fir die damalige Zeit {iblich gewesen, stets von ,,Schwarzen*
und ,,WeiBlen* zu sprechen. Diese Konvention werde jedoch als essentialistisch einge-
stuft und befdrdere den satirischen Effekt des Textes (vgl. Niekerk & Grové 2017:48).
Aullerdem treten die Kategorien im Text so hdufig auf, dass sie schliellich allen Sinns
entkleidet sind. Die genannten Aspekte der Ubersimplifizierung und der vélligen Uber-
treibung der Pole schwarz und weifl3 kénnen durch den folgenden Auszug exemplarisch
belegt werden:

Das Gedrange [...] nahm zu, um so mehr als viele schwarze Weil3e sich weigerten, von einem
schwarzen Schwarzen bestatigt zu werden, dies musste ein zweiter schwarzer Weifer tun, der
dafiir seinen schwarzen Schwarzen bendétigte, der bestétigte, der schwarze Weile, der
bekannte, der schwarze WeiRe sei ein Weilier, sei auch ein WeiRer, doch pingelig wie viele
schwarze Weille waren, benétigten diese noch einen zweiten schwarzen Schwarzen, der
bezeugte, dass der schwarze Schwarze, der dem schwarzen Weillen bescheinigte, der ver-
sichterte, der schwarze Weile sei ein Weil3er, sei ebenfalls ein Weiler [...]. (FD:11).

Es kann festgehalten werden, dass der Text rein sprachlich Wesentliches hervorhebt und
Ubriges im Dunkeln belasst (vgl. Wasche 1976:21). So werden die binaren Kategorien
der Hautfarben hervorgehoben und deren Verwendung ganzlich Ubertrieben. Was da-
gegen ,,im Dunkeln bleibt* ist eine Charakterisierung der Figuren, die nur in ihrer Funk-
tion (Regierungsprasident, Schweizer Bankier, Justizminister etc.) genannt werden. Hier
lasst es sich also von einer weiteren Ubersimplifizierung sprechen. Ferner stellen
Niekerk & Grové (vgl. 2017:54) fest, dass die Orte Sldafrikas nur vage lokalisiert sind.
Auf die Schweiz wird hingegen mit konkreten Orten und Namen referiert (vgl. FD:10).
Das spricht dafir, dass hinsichtlich Stidafrikas die faktischen Begebenheiten nur dafr
genutzt werden, um etwas auszudriicken, das tber die Konkretes hinausgeht, mit dem
Ziel, ein Exemplum zu statuieren. So sei laut Diop die ,,Rassenfrage* an sich das Thema
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des Textes: Die Geschichte hatte demnach an jedem Ort spielen kénnen, wo Fragen
dieser Art eine Rolle spielen. Weiterhin habe der Autor Stidafrika als Ort gewahlt, da
dort die Rassentrennung auf die Spitze getrieben wurde (vgl. Diop 2015:59). Somit
kdnne der Text als eine universelle Kritik am Rassismus verstanden werden, indem er
aussage, dass ,,Rasse” nur ein an Farben gebundenes Konstrukt sei (vgl. Niekerk &
Groveé 2017:56), weil Hautfarbe, wie Diop festhalt, nur die Oberflaiche des Menschen
bilde (vgl. 2015:57). Der Konstruktcharakter von ,,Rasse* im Sinne Frantz Fanons (vgl.
1980:68) kommt nicht nur dadurch zur Geltung, dass das System im Text zusammen-
bricht, als die Kategorien der Hautfarbe entfallen, sondern auch da fortan allein die
Emailleschilder die Grundlage der Unterscheidung darstellen (vgl. FD:9). Essentialis-
tisches Denken wird ferner als Ursache fir Rassismus sprachlich entlarvt, indem die
heimkehrenden Schweizer Bankiers, anstatt wie zuvor als ,,Gnomen von Ziirich® nun
als ,,die Neger von Ziirich* bezeichnet werden (FD:10). ,,Gnom* kann hier als Schimpf-
wort fur einen Juden verstanden werden. Denn Richard Wagner sei nur als ein Beispiel
zu nennen, der den Gnom oder Zwerg - als ,,Symbol einer im Dunkeln lauernden
Angst® - als judische Figur etablierte (Driiner 2008:159).

Der Text zeigt, dass solche ,,Etikettierungen® der Substanz entbehren, da sie, bei der
Verdnderung eines aullerlichen Merkmals, einfach ausgetauscht werden. Damit wird
erstens ausgedriickt, dass sich Essentialisierungen nur auf AuRerlichkeiten beziehen, die
mit dem Wesen des Menschen nichts zu tun haben und zweitens, dass es sich um Kon-
struktionen des Anderen (in der Literatur als Othering bezeichnet) handelt, ein Phéno-
men, dass hier der Schweiz zugeschrieben wird. Wie bereits erwahnt, verhélt sich der
Text in Bezug auf die Schweiz gegensétzlich zur Darstellung Sudafrikas: es wird ein
ganz konkreter Bezug zu realen Begebenheiten und Orten hergestellt. Durch den
Einbezug von Namen wie der Swissair oder des Kantonsspitals l&sst sich die Schweiz
nicht mehr durch einen anderen Ort ersetzen und bernimmt damit wohl kaum die
Funktion eines Exempels. Stattdessen liegt es nahe, dass ausdriicklich auf die Schweiz
hingewiesen wird. Die Fakten stellen also nicht nur den Anlass, sondern auch das
konkrete Ziel der literarischen Reflexion dar.

In Bezug auf das Tempus lasst sich festhalten, dass der Text im Prateritum verfasst
ist. Lediglich der Schlusssatz weicht davon ab, in welchem sich der Ich-Erzahler schein-
bar bei einem alle Klischees eines Menschen mit schwarzer Hautfarbe bedienenden
Ziircher Bankiers selbst mit dem Virus angesteckt hat: ,Ich schreibe seinen Bericht
nieder von einem plotzlichen Schnupfen befallen und vom Fieber geschiittelt” (FD: 12).
Hier vollzieht sich also ein Bruch, was womdglich als die von Brettschneider (vgl.
1980:45 ff.) als (verschlusselte) Reflexion erachtete Komponente zu verstehen ist,
wobei sich die Reflexion durch Présens vom Gesagten, das im Préteritum steht, unter-
scheidet und dieses aus der Erzéhlgegenwart heraus bewertet. Dass das Présens an
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dieser Stelle einen erreichten Zustand ausdrickt (ebd.:32), kann auch auf die
Virusepidemie in Siidafrika Ubertragen werden: So konnte die Verénderung der Gesell-
schaft als Bewegung verstanden werden und der erreichte Zustand als das vom Virus
,infiziert” sein. Inwiefern der letzte Satz das Erzéhlte reflektiert, bleibt offen. Jedenfalls
aber vermag die Tatsache, dass sich die Schweiz nun gewissermallen bei Siidafrika ,,an-
gesteckt™ hat, Reflexionsprozesse beim Leser in Gang zu setzten. Rein sprachlich ent-
spricht der Text durch seine Kirze, die Ubersimplifizierung, die Reflexion innerhalb der
Erzihlung und die maRlose Ubertreibung der Pole schwarz und weil dem Stil von Para-
beln nach Wasche (vgl. 1976:21). Es kann durchaus von einem Intensivstil (ebd.:17)
gesprochen werden, der bewirkt, dass das reine Wort etwas enthilit, das tiber den Sach-
verhalt hinaus geht, indem hier den Begriffen schwarz/wei3 und Schwarzer/WeiRer die
Substanz genommen wird und der Text damit als Stellungnahme zum Rassismus
verstanden werden kann. Der Einbezug konkreter Orte und Namen in Bezug auf die
Schweiz lasst vermuten, dass es sich hier nicht um eine universelle, sondern um eine
explizit auf die Schweiz gerichtete Kritik beziglich der Unterstiitzung des Apartheid-
regimes handelt.

Wirklichkeit

Die Virusepidemie in Stidafrika enthalt realhistorische, sowohl die Apartheid, als auch
die Schweiz betreffende Elemente. Offensichtlich basiert die Trennung nach ,,Rasse*
auf dem realen System der Apartheid. Das ideologische Konstrukt wird im Text auf
spottische Weise blof3gestellt, indem sich die Hautfarbe durch eine ansteckende Krank-
heit verandert und dadurch, dass das Entfallen des Unterscheidungsmerkmals der
,,Farbe® letztlich zum Einsturz des Systems fiihrt. Mit dem Virus wird hier also die
Wirklichkeit relativiert, insofern als tatsdchliche Begebenheiten lbersteigert und so in
ihrer Absurditat entlarvt werden. Wollte man das Virus dennoch vor dem Hintergrund
einer historischen Entsprechung sehen, so lieBe sich eine Verbindung zu den For-
schungen des stdafrikanischen Wissenschaftlers Wouter Basson herstellen, der zeit-
gleich an Giftstoffen forschte, die ausschlieRlich bei der schwarzen Bevélkerung wirken
sollten (vgl. Diop 2015:59), und welcher auBerdem eine enge Beziehung zur Schweiz
pflegte. Betrachtet man dieses Verbrechen als realhistorisches VVorbild des Textes, dann
handelt es sich gewissermalRen um eine Spiegelung der Wirklichkeit, da in der Parabel
nur die Menschen weiler Hautfarbe infiziert werden. Weiterhin stellen die Emaille-
schilder (vgl. FD:9) einen direkten Bezug zur Apartheid her:

The series of events concerning signs worn around the neck is reminiscent of the well-known
signs denoting ,,Europeans only* and ,non Europeans only“ facilities and areas during
Apartheid, arguably some of the most searing daily reminders of the ,,race* hierarchy imposed
by the Nationalist government. It also evokes the racial classifications recorded in identity
documents during Apartheid - classifications that many managed to change successfully
(Niekerk & Grové 2017:52).
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An dieser Stelle gehen Niekerk & Grové nicht weit genug in ihrer Erklarung. Das ver-
pflichtende Tragen eines Symbols zur Markierung einer bestimmten Zugehdrigkeit
gemahnt an Praktiken des Nationalsozialismus (,,Judenstern®), da sich die Beschil-
derungen am Kaorper und nicht an Gebduden o0.4. befinden. Ferner werden in der Parabel
durch die weillen Kinder (vgl. FD:11 f.) Erinnerungen an das tatsachliche Verbot
sexuellen Kontakts zwischen verschiedenen ,,Rassen” wihrend der Apartheid evoziert
(vgl. Niekerk & Grove 2017:53).

»lausende fielen [...]* (FD:8) ldsst sich als Anspielung auf die Massaker in Soweto
und Sharpeville interpretieren, wodurch ein weiterer Bezug zur Wirklichkeit hergestellt
wird. Dies ist vor dem Hintergrund plausibel, dass erst Sharpeville (1960) als
»Schliisselkommunikationsereignis® die offentliche Aufmerksamkeit Europas auf die
schweizerisch-stidafrikanischen Beziehungen lenkte und von da an die Schweizer
Politiker gezwungen waren, sich zur sudafrikanischen Politik zu positionieren. Vor
diesem Ereignis hatten die genannten Beziehungen in der schweizerischen und der
internationalen Offentlichkeit kaum Beachtung gefunden (vgl. Imhof, Merkofer &
Ettinger 2013:2). Ein weiteres Schliisselereignis dieser Art war der Sowetoaufstand im
Jahre 1976, der eine Verscharfung der internationalen Sanktionen gegenuber Siidafrika
verursachte (ebd.:3). Dies kann als weiterer Bezug auf die auRertextuelle Wirklichkeit
verstanden werden. Die Schweizer Bankiers im Text, die ihrer Geschafte wegen nach
Stidafrika kommen, waren auRerdem

derart mit Stidafrika verbunden, dass sie iberzeugt waren, die Lage der Schwarzen kénne nur
durch die Unterstiitzung der Weil3en verbessert werden, je mehr sich die Schweiz finanziell an
Suidafrika beteilige und die Sanktionen gegen dieses Land unterlaufe, desto mehr nehme sie die
berechtigten Interessen der Schwarzen wahr (FD:9).

Damit wird ein unmittelbarer Bezug zur in den 1950er Jahren geknipften engen Bande
zwischen den Machthabern des Apartheidregimes und den grofien Schweizer Banken
hergestellt (vgl. Guex & Etemad 2013:6). Die Verantwortlichen rechtfertigten ihr Tun
entgegen wachsender nationaler und internationaler Kritik damit, dass sie den fiir nétig
befundenen friedlichen Wandel der stidafrikanischen Gesellschaft mit diplomatischen
und wirtschaftlichen Kontakten stiitzen wirden (vgl. Imhof et al. 2013:2). Die
Schweizer Regierung betonte, dass sie das Apartheidregime moralisch verurteile, dies
ermdglichte ihr jedoch das Fortfiihren 6konomischer Beziehungen zum sidafrikani-
schen System (vgl. Guex & Etemad 2013:3). Wie gezeigt wurde, greift Dirrenmatt
realhistorische Begebenheiten Stidafrikas und der Schweiz auf und relativiert die Wirk-
lichkeit gleichzeitig, indem er das Virus eine potentielle Katastrophe aufzeigen lasst:
auf diese Weise verwandelt er Gegebenes in eine Dystopie (vgl. Niekerk & Grové
2017:46) und stattet die Geschichte mit grotesken Effekten aus (vgl. Arnold, 2000:23).
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Offenheit

Da die Offenheit ein Merkmal moderner Parabeln ist, soll nun auf den Schluss des
behandelten Textes eingegangen werden. Die Virusepidemie in Sudafrika endet damit,
dass sich ein Ich-Erzahler erkenntlich zeigt. Dieser gibt die Geschichte vom Virus und
dem Ende der Apartheid wieder, die ihm wiederum von einem schwarzen Schweizer
Bankier zugetragen wurde. Die Rahmenhandlung wiedergebend wird die Erzahlinstanz
plotzlich selbst ,,von einem plotzlichen Schnupfen befallen und vom Fieber geschiittelt™
(FD:12). Durch jenes Fieber und die Distanz des Erzahlers zu den Geschehnissen wirkt
das Erzéhlte fragwirdig und teilweise wirr. Die Glaubwirdigkeit des Erzéhlers wird
durch die Beschreibung des Bankiers, die sich weit verbreiteter Klischees bedient, noch
geschmalert:

Er war tiefschwarz, trug einen weilen Anzug und eine Uberaus farbige Krawatte. Zur
Jazzmusik, die aus seinem umgehéngten Transistorradio drang, tdnzelte er unentwegt um mich
herum, und auch sonst strahlte er eine Lebensfreude aus, wie sie unter Zirchern nie zu finden
ist (FD:12).

Diese stereotype Beschreibung eines Afrikaners wirft viele Fragen auf und steht im
Kontrast zum Gesamteindruck des Textes. So provoziert er die Annahme, dass die
Hautfarbe eines Menschen unmittelbar mit festen Eigenschaften verknlpft ist, und
konnte dadurch durchaus als rassistisch verstanden werden. Die stereotype Darstellung
geht derart ins Groteske, dass sie gleichzeitig eine ironische Wirkung entfaltet. Der
Schluss provoziert eine Deutung, die der Text gleichzeitig verweigert, da zur Deutung
gewissermalien der Schlissel fehlt. Die Suche danach zwingt den Leser dazu, aufzu-
horchen und Uber Erzahltes nachzudenken. Die Beschreibung des Bankiers erweckt
zwar einen rassistischen Eindruck, wirkt dabei jedoch durch das Fieber der Erzahl-
instanz unglaubwirdig. Es bleibt offen, ob die Geschichte wirklich so stattgefunden hat
und ob der schwarze Bankier tatsichlich wéhrend seiner Erzdhlung ,herumtinzelte*
und ein Transistorradio bei sich trug. Es kdnnte auch als Hinweis darauf verstanden
werden, dass das, was wir Gber Menschen aus fremden Landern wissen oder zu wissen
glauben, héaufig durch Erzahlungen einzelner bedingt wird, die in ihrer Wahrnehmung
nicht unbedingt zuverlassig sind. Die Spannung am Ende bleibt, ganz im Sinne moder-
ner Parabeln, unaufgelost, ,,[d]as Verborgene bleibt verborgen. [...] Man ahnt es, kann
es aber unmoglich identifizieren. Was sich davon nachweisen lasst, droht sich zugleich
in Nebel aufzulosen, der triigerisch und verlockend aus den Abgriinden empordampft*
(Wasche 1976:20).
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Der Text als politische Parabel

Unverkennbar wird in Dirrenmatts Parabel Allgemeines auf Politisches zugespitzt, da
er ein System parodiert, in welchem Rassismus auf die Spitze getrieben wurde: ,,The
virus neatly manages to expose (Apartheid) racism for the fallacy it was™ (Niekerk &
Grové 2017:56). Wie dies sprachlich und inhaltlich realisiert wird, wurde unter den
Punkten Sprache, Wirklichkeit sowie Offenheit bereits erldutert. Daher soll nun auf die
Rolle der Schweiz eingegangen werden. Fir Niekerk und Grové mache die Rolle der
Schweiz den Text zu einer universellen Kritik am Rassismus sowie zu einer Kritik am
Rassismus in Europa, wonach nicht nur Sitdafrika, sondern auch andere Lander ihre
Konzepte von Nationalitat und der Verbindung zur Hautfarbe tiberdenken sollten (ebd.).
Auch nach Diop (2015:59) seien Orte im Text als Exempel zu verstehen, um etwas zu
demonstrieren, das universell zu begreifen sei und an einem beliebigen Ort ausgefthrt
werden konne. Gegen diese Annahmen spricht jedoch die Tatsache, dass auf die
Schweiz mit konkreten Namen und Orten Bezug genommen wird. Dies wére keinesfalls
notig, um lediglich ein Exempel zu statuieren. Im Text werden explizit die schweizeri-
schen Absichten und Haltungen Kritisiert:

Sie waren im Prinzip gegen die Apartheid, aber geschaftlich derart mit Siidafrika verbunden,
dass sie Uberzeugt waren, die Lage der Schwarzen kdnne nur durch die Unterstiitzung der
WeilRen verbessert werden [...] (FD:9).

Bei genauer Betrachtung besagt dieser Satz nicht nur, dass fiir die Delegation der
schweizerischen GroRRbanken Geschaftliches Uber Prinzipien steht, sondern auch, dass
ihre Uberzeugungen aus geschiftlichen Interessen entstehen. Die scheinbar ,,guten Ab-
sichten* gegeniiber der schwarzen Bevdlkerung stehen im Kontrast zu dem Bild, das die
Schweizer Bankiers von Menschen mit schwarzer Hautfarbe tatséchlich haben, da sie,
als kein Weil3er zu sehen ist, sogleich annehmen, die schwarzen Sudafrikaner hatten die
,viereinhalb Millionen Weillen* umgebracht. Solche Vorstellungen ,,barbarischer Afri-
kaner* entsprechen dem Inventar europdischer Afrikabilder, das zu Zeiten der Kolonia-
lisierung verbreitet war. ,,Die Schweizer Banken zogen ihre Milliarden zuriick* (FD:10)
heillt es weiter im Text, wodurch auf die jahrelange Unterstitzung der Schweizer GroR3-
banken durch Kredite und Investitionen Bezug genommen wird (vgl. Guex & Etemad
2013:2). Im Text scheint der Riickzug des Schweizer Geldes einer der Griinde zu sein,
weshalb das Apartheidregime zusammenbricht. Die Virusepidemie in Siidafrika enthélt
keine ,,Du-sollst-Moral“. Wollte man den Text dennoch auf seine Botschaft hin unter-
suchen, so kdnnte man bezlglich der Schweiz einen Appell darin sehen, die finanzielle
Unterstiitzung des Landes zu unterbinden, um damit zum Ende der Apartheid beizu-
tragen. Dies entsprache dem Sinn der Zeit, da sich ab der zweiten Halfte der 1980er
Jahre die nationale und internationale Kritik auf die Schweizer GroRbanken kon-
zentrierte (zuvor standen in erster Linie Rustungsindustrie und GroRverteiler unter
Kritik). Das sogenannte ,,Apartheidsgold” wurde zum neuen Symbol moralisch ver-
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werflicher Wirtschaftsbeziehungen (vgl. Imhof et al. 2013:3). Trotz dieser Tatsachen
wird die Schweiz stets mit Neutralitat gleichgesetzt (vgl. Arnold 2000:36). Friedrich
Dirrenmatt habe das ,,zum Mythos aufgebldhte falsche Bewusstsein der Schweiz* fort-
wahrend Kritisiert (ebd.:37) und gilt daher neben seinem Zeitgenossen und Freund Max
Frisch (vgl. Mayer 1992:8) als einer der entschiedensten Kritiker der Schweiz, wobei
Frisch noch unversdhnlicher eingeschétzt wird als Dirrenmatt (vgl. Arnold 2000:23).

In Die Virusepidemie in Stdafrika zeigt Dlrrenmatt, wie sein Heimatland die ver-
meintliche ,,Neutralitit* ausgeformt und deformiert hat. Fiir ihn sei diese keine Moral,
sondern vielmehr ein ,,zynisches Mittel der Politik* (Arnold 2000:37), eine ,,List*, um
durch die Welt zu kommen (ebd.:36). Die Widerspriuiche zwischen dem Schein und der
Realitat seines Heimatlandes waren ein fortwéhrendes Thema der literarischen Re-
flexion Diirrenmatts: Stellt die Schweiz auch ,,mit bloBem Auge betrachtet eine Idylle
dar [...], zerfallt sie unter der Lupe in eine Vielfalt von sich widersprechenden Bildern,
die keine Einheit mehr ergeben* (Diirrenmatt 1998:115). In der Parabel nimmt
Dirrenmatt die Schweiz unter die Lupe, und zeigt damit ihre Widerspriche auf. Ferner
spielt das Gleichnis in Durrenmatts Werk eine wichtige Rolle (vgl. Képpeli 2013:56).
Er hielt die moderne Welt fir nicht eindeutig darstellbar, da sie sich seines Erachtens zu
einer immer komplexeren und mehrdeutigeren Form entwickelte. So tibernehmen seine
Gleichnisse die Funktion der Erkenntnisfindung (ebd.:58). Ferner bereitete nicht alles,
was Dirrenmatt schrieb, der Schweiz Freude (vgl. Haller 1990:127). So hatte man
wegen seiner Kkritischen Auseinandersetzung mit der Politik, der Verfassung, Geschichte
und Mentalitat seines Heimatlandes, eine geheimpolizeiliche Akte fur ihn angelegt, die
sogenannte ,,Fiche* (vgl. Arnold 2000:36). Dies mag einer der Griinde gewesen sein,
weshalb er sein Heimatland in einer Rede auf Véaclav Havel mit einem Gefangnis,
indem jeder Schweizer sein eigener Warter ist, verglich (vgl. Durrenmatt 1991:3). In
diesem Sinne ist es denkbar, dass die Parabel fir ihn, wie fur andere Kiinstler, als
,versteck™ flir eine darin enthaltene Gesellschaftskritik galt. Mdglich ist jedoch auch,
dass er die Parabel als Form wahlte, um eine Welt zu verrétseln, die fur ihn selbst zum
Ratsel geworden war (vgl. Wasche 1976:68). Die Virusepidemie in Stdafrika macht den
Lauf der Welt sichtbar und bezieht zynisch Stellung, sodass durchaus von einer die Fun-
damente angreifenden Gesellschaftskritik im Sinne Wasches (vgl. 1976:67) gesprochen
werden kann. Doch bleibt am Ende offen, welche Lehre oder Bedeutung der Text kon-
struiert. Vielmehr regt der Text, vor allem der Schluss, zur Reflexion an, was laut
Brettschneider als das Ziel politischer Parabeln verstanden werden kénne und auch fir
Parabeln Dirrenmatts gelte (vgl. 1980:73). Die Funktion politischer Parabeln liegt nicht
darin, eine Ldsung anzubieten, sondern darin, Dinge sichtbar zu machen. Und so
schreibt auch Friedrich Durrenmatt Gber die Paradoxien der Welt um sie zu analysieren,
nicht, um sie zu retten: ,,Ich bin Diagnostiker, nicht Therapeut* (Diirrenmatt 1998:36).
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Zusammenfassung und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag wurde auf Merkmale der modernen politischen Parabel einge-
gangen. Die fur wesentlich befundenen Aspekte der Sprache, der Offenheit und der
Wirklichkeit wurden in Friedrich Durrenmatts Text Die Virusepidemie in Sudafrika
untersucht. Dabei wurde deutlich, dass die Parabel schon durch ihre Sprache eine funda-
mentale Kritik enthélt, indem die Begriffe zur Unterteilung nach ,,Rasse* derart auf die
Spitze getrieben werden, dass sie schliel3lich allen Sinns entkleidet sind. AuRRerdem ent-
bloRt der Text essentialistisches Denken als Grundlage von Rassismus. Einen wesentli-
chen Befund stellen auch die sprachlich verankerten Parallelen zum Nationalsozialis-
mus dar, die durch die Emailleschilder am Korper zur Kennzeichnung einer Zugehorig-
keit realisiert werden. Ferner wurde festgestellt, dass viele der im Text eingebrachten
Aspekte an die Wirklichkeit angelehnt sind, diese jedoch durch Einbezug des Virus
relativieren, welches dafir sorgt, dass die Apartheid zusammenbricht. Die Erwédhnung
realer Orte der Schweiz lasst darauf schlieRen, dass nicht nur ein wie von Diop, Niekerk
& Groveé erklartes Exemplum statuiert wird, sondern dass sich der Autor ganz explizit
auf sein Heimatland bezogen hat, welches ,,unter die Lupe genommen* und fiir seine
Beziehungen zum Apartheidregime sowie flr sein essentialistisches Denken kritisiert
wird. Beziiglich der Offenheit in der Form kann festgehalten werden, dass es sich, ganz
im Sinne moderner Parabeln, um ein Rétsel ohne Ldsung handelt, dessen Ende keine
Antwort liefert. In diesem Sinne versetzt Die Virusepidemie in Sidafrika den Rezi-
pienten ins Fragen und regt ihn zum Nachdenken an. Der politische Gehalt des Textes
ist unverkennbar, da er nicht nur sichtbar macht, sondern Stellung bezieht, karikiert und
ironisiert, wobei er es verweigert, eine Lésung aufzuzeigen, oder zur Rebellion anzu-
stiften. Die Parabel Kkritisiert die Apartheid als das am langsten anhaltende Rudiment des
afrikanischen Kolonialismus und reflektiert auf diese Weise Prozesse der Unter-
drickung (vgl. Hofmann 2008:45). Aus diesem Grund konnte Die Virusepidemie in
Sudafrika auch vor dem Hintergrund postkolonialer Theoriebildung gelesen werden.
Eine tiefergehende Auseinandersetzung mit dieser Thematik wirde jedoch eine Analyse
groReren Umfangs erfordern. Die Erdrterung eines méglichen Einsatzes der analysierten
Parabel im DaF-Kontext stellt ein weiteres Desiderat dar und ist insbesondere vor dem
Hintergrund der aktuellen ,,Legitimationskrise® spannend, in der sich das Lehrfach
Deutsch und die Germanistik in Sudafrika seit geraumer Zeit befinden (vgl. dazu u.a.
Annas 2004; Laurien 2006; Maltzan 2009; Augart 2012). Antworten auf Fragen nach
den Aufgaben und der Verantwortung einer (Sid-)Afrikanischen Germanistik liefern
unterschiedliche Positionen. Teilweise besteht Einigkeit dartiber, dass im DaF-Unter-
richt eine Relevanz fiir den afrikanischen Kontinent erkenntlich sein muss. Eine Mdg-
lichkeit stellt dabei die Auswahl von Literatur dar, wobei das Deutsche gewissermalien
als Schnittstelle zwischen Europa und Afrika fungieren kann (vgl. Annas 2014:98). Sie
kann nicht nur Gemeinsamkeiten aufzeigen, sondern dariber hinaus genutzt werden, um
die gemeinsame Vergangenheit zu bewaltigen (ebd.:103). Vor diesem Hintergrund er-
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scheint es moglich und sinnvoll, Die Virusepidemie in Stdafrika, auch im Sinne des von
Badstiibner-Kizik vorgeschlagenen Konzepts einer Kontaktdidaktik (2010) im Deutsch-
unterricht einzusetzen, um Kontaktdiskurse zwischen dem Land der Lernenden und dem
deutschsprachigen Raum aufzugreifen und ,,diese jedoch in iiberraschender Weise neu
[zu] beleuchten oder im offentlichen Diskurs verdrangte Aspekte [zu] thematisieren und
literarisch [zu] bearbeiten (Annas 2014:4).

Zur Methode des vorliegenden Beitrags, der sich anhand textsortenspezifischer Merk-
male mit der Parabel Dirrenmatts auseinandersetzt, soll abschlieRend noch einmal
Brettschneider (vgl. 1980:15) zitiert werden, nach dem man sich stets der ,,Problematik
aller Definitionen kinstlerischer Phdnomene bewusst sein [miisse], wenn man nicht Ge-
fahr laufen will, die Realitét der individuellen Verwirklichung um der Theorie willen zu
verkennen®. Dennoch kénnen Kategorisierungen und derartige Konstrukte fir den Er-
kenntnisgewinn hilfreich und der Blick auf einen Text aus einer bestimmten Perspektive
besonders fruchtbar sein, um dessen Sinn, aus rezeptionsasthetischer Sicht, zu entfalten.
Dies gilt auch fiir die Betrachtung von Durrenmatts Die Virusepidemie in Siidafrika als
politische Parabel.

Anmerkungen

! Das Sigel FD und die Seitenzahl beziehen sich auf die Ausgabe: Diirrenmatt, Friedrich (2006): Die
Virusepidemie in Stidafrika. K. A.: Bundesamt flr Kultur.
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Das Konzept der morphischen Felder bei Christian Kracht

CHRISTIAN CONDIN
Stellenbosch University

Abstract

In an 2009 interview with the German newspaper Die Welt the author Christian Kracht talked
about the possibility of a morphogenetic Faserland-Field, that is supposed to linger on. In 2014
this very concept was again mentioned in connection with Kracht in a book about the art of
Anthony James. So what are morphic fields then? This article attempts to compare Rupert
Sheldrake's concept of morphogenetic fields to Gerard Genette's concept of intertextuality and
analyzes the novel following Faserland, 1979. It questions whether there is in fact something
like the aforementioned morphogenetic Faserland-Field and also in what ways it manifests itself
in Krachts later novels.

In seinem Beitrag Selbstreferenz und die Struktur des Unbehagens der ,Methode
Kracht® des im Jahr 2018 erschienenen Sammelbands Christian Kracht revisited be-
schaftigt sich Innokentij Kreknin mit dem in den Romanen Imperium und Die Toten
sichtbar gewordenen Wandel in der Poetik von Christian Kracht. Darin argumentiert
Kreknin, dass sich Christian Krachts Werk sukzessiv vom Pop in den Post-Pop verlagert
hat, und betont die Art der Referenz, die sich in Faserland noch hauptsachlich als ein
Verweis auf profane Elemente des Alltagslebens beschrénkt, sich in den Nachfolge-
romanen 1979 und Ich werde hier sein im Sonnenschein und im Schatten jedoch immer
mehr in eine konventionelle Form der intertextuellen Bezugnahme wandelt, und
schlieflich mit den Werken Imperium und Die Toten in eine Selbstreferenz mit
Pastichecharakter tbergeht. (Vgl. Kreknin 2018) Kreknin sieht in diesem Wandel
jedoch keine Abkehr der urspriinglichen Poetik Krachts sondern einen Prozess, der
bereits in Faserland angelegt war und damit das gesamte Werk Krachts durchzieht und
als Kontinuitét seiner Motive gelesen werden sollte. (Kreknin 2018:47)

Hinweise darauf, dass Krachts Poetik einer solchen ,Kontinuitdt der Motive* folgt
gab es, wenn auch indirekt, bereits mit dem Bildband Morphic Fields des Kinstlers
Anthony James aus dem Jahr 2014, zu dem Christian Kracht einen Essay® beigetragen
hat. Katja Eichinger berichtet in ihrer Einleitung von einem Treffen des Kinstlers mit
dem Schriftsteller bei dem das gemeinsame Interesse an morphischen Feldern zur
Sprache kam.? ,,Sie haben iiber morphische Felder geredet, iiber seltsame Experimente

mit Enten und Hunden, die die Existenz dieser Felder beweisen sollten.* (Eichinger
2014:51)

Wenn man mit dem Konstrukt der Autoren-Personlichkeit von Christian Kracht ver-
traut ist, dann kann man dieses Interview schnell als eine der typischen Selbst-
inszenierungen Krachts abtun, die sich meist als Exzentrizitaten rund um abseitige und
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oftmals pseudowissenschaftliche Konzepte présentieren. Dieser Aussage Eichingers
wurde in der Forschung zunéchst auch keine weitere Bedeutung beigemessen und auch
das Interview mit Kracht Wer sonst soll die Welt verbessern? von UIf Poschardt fur die
Zeitung Die Welt blieb im Gegensatz zu vielen anderen Interviews des Schriftstellers
unbeachtet. In diesem Interview aus dem Jahr 2009, also funf Jahre vor der Ver-
offentlichung der Monographie zur Kunst von Anthony James, spricht Kracht mit dem
Journalisten Uber die Poetik des Romans Faserland. In diesem Kontext erwéhnt Kracht
ebenfalls das Phdanomen der morphischen Felder, als er Uber das Problem der Ab-
grenzung von Autor und Erzéhler bei Texten in der ersten Person Singular spricht. Auf
die Frage, ob sich die Handlung nach Ende eines Romans weiterspinnen wirde, ant-
wortet er: ,,Aber denken Sie mal — vielleicht ist es ja wirklich so. Es gébe also ein
morphogenetisches Faserland-Feld, ein Fliessen...”. (Poschardt: 2009)

Durch die zweifache Nennung des Konzepts kann ein Zufall ausgeschlossen werden.
Aufgrund der geringen Reichweite, die der Kunstband Morphic Fields zu generieren
imstande war, ist es wohl auch keine der tblichen Inszenierungsmechanismen Krachts,
die sich dieser flr jede seiner Buch-Promos aufs neue zurechtlegt, um in der Erregungs-
maschine des Feuilletons fur Aufmerksamkeit zu sorgen. Was also sind morphische
Felder und was genau bezweckt Christian Kracht mit dieser in den Naturwissenschaften
héchst umstrittenen Theorie Sheldrakes in Bezug auf seine eigene literarische Arbeit?
Dieser Beitrag mochte den folgenden Fragen nachgehen:

— Was sind morphische Felder?

— Gibt es dieses ,,morphogenetische Faserland-Feld* von dem Kracht im Interview
von 2009 im Konjunktiv spricht? - Und wenn ja, wie wirkt sich dieses Feld auf
das Werk Krachts aus?

— Was sind Beispiele morphischer Felder in den Romanen?

— Was geschieht mit der Rezeption der Romane, wenn man sie nach dieser
Theorie liest?

— Bietet uns die Theorie der morphischen Felder neue Impulse flr eine struk-
turalistische Lesart der Romane?

— Treten die Romane tatsachlich in einen Dialog?

— Gibt es diese ,Kontinuitat der Motive‘ bereits in den vor 2009 erschienenen
Romanen Krachts?

Intertextualitat

Um das Konzept der morphischen Felder zu erlautern mdéchte ich zuerst mit einem
kurzen Exkurs zur Intertextualitidt beginnen. Ebenso wie Sheldrakes Theorie der mor-
phischen Felder, hat die Intertextualitat ihren Ursprung in Ferdinand de Saussures
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Arbeit Uber die Dualitat der Zeichen. Saussure beschreibt dabei das Zeichen als einen
Gegenstand, der aus zwei gleichwertigen Teilen besteht; einer Vorstellung (signifié)
und einem Lautbild (signifiant). Ein Zeichen ist daher nicht die Verbindung von Wort
und Objekt sondern die Verbindung von einem Konzept zu einem Laut bzw. einem
Bild. Daraus ergibt sich auch die Beliebigkeit der Zeichen. Sie funktionieren innerhalb
eines linguistischen Systems zu einem bestimmten Zeitpunkt und sind dabei immer auf
Kombination und Assoziation angewiesen. (Saussure 2001:79) Das linguistische
Zeichen ist daher eine uneinheitliche, instabile relationale Einheit, deren Verstandnis ein
enormes Netzwerk an relationalen Verbindungen und eine Kenntnis von Ahnlichkeit
und Differenz erfordert.

Was flir das simple Zeichen gilt, gilt nattrlich umso mehr fiir Texte und im
speziellen fur den literarischen Text, der immer auf andere Texte, literarische Konven-
tionen, sowie auf ein allgemeines Weltwissen aufbaut. Autor und Leser bewegen sich
daher nicht nur im System der Sprache sondern auch immer im System der Literatur
und dem sich daraus ergebenden kulturellen Ballast. Ein literarischer Text steht damit
immer im Dialog mit der Vergangenheit und mit deren Zeichen. Egal ist hierbei, ob
durch einzelne Worte, Namen, Orte, Textpassagen und Stimmungen, oder durch eine
Struktur, die sich an Vergangenes anlehnt.

Seit Roland Barthes Der Tod des Autors, als die Deutungshoheit Uber einen Text
vom Autor auf den Leser bertragen wurde (vgl. Barthes 2000:193), ist dieser Dialog
mit der Vergangenheit — unser durch das Lesen angeeigneter Erfahrungsschatz — die
Basis fur die Rezeption von Literatur. Das Lesen wird so zu einem hdchst individuellen
Erlebnis und die Interpretation eines Textes damit stark von dem kulturellen Kapital ab-
hangig, das einem jeweiligen Leser zur Verfugung steht. Der Text wird zu einem Netz-
werk aus Zitaten, einer Wiederholung, deren Originalitat sich alleine aus der kenntnis-
reichen und geschickten Verwebung dieser Zitate ergibt.

Da mir aufgrund Kreknins Aufsatz ein strukturalistischer Ansatz flr die folgende
Untersuchung am sinnvollsten erscheint, orientiert sich dieser Beitrag an der Inter-
textualitatsdefinition Gérard Genettes, also der effektiven Présenz eines Textes in einem
anderen Text. Intertextualitdt ist damit die ,,Beziehung (o)der Koprisenz zweier oder
mehrerer Texte® (Genette 1993:10). Unter diese Definition fallen das Zitat, das Plagiat
und die Anspielung, die sich durch die Form der Deklarierung und Wortlichkeit unter-
scheiden. Zitat und Plagiat unterscheiden sich hauptsachlich in der Markierung bzw.
dem Fehlen der Markierung und darin, dass das Plagiat trotz gleicher Wértlichkeit auch
den Verweis auf die Quelle schuldig bleibt. Die Anspielung, auch ohne Markierung,
hingegen ist weniger wortlich als das Plagiat und setzt, um vom Leser erkannt zu
werden, Text- bzw. Weltwissen voraus. Hinter ihr steckt auch eine andere Intention,
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denn die Anspielung soll im Gegensatz zum Plagiat trotz des Fehlens der Markierung
erkannt werden.

Darliber hinaus unterscheidet Genette bei seiner Intertextualitatsdefinition nach
Funktionen. So subsumieren sich unter dem Banner der Transtextualitit neben der Inter-
textualitat auch der Paratext, die Metatextualitat, die Architextualitat und die Hyper-
textualitat.®

Hypertextuelle Gattungen

Als hypertextuelle Gattungen gelten nach Genette die Parodie, die Travestie, die
Persiflage und die Pastiche, die sich untereinander aufgrund funktionaler und struktu-
reller Merkmale unterscheiden.

Gebrduchliche (funktionelle) Gliederung

Funktion satirisch (Parodie) nichtsatirisch
(Pastiche)

Gattung PARODIE TRAVESTIE PERSIFLAGE PASTICHE

Beziehung Transformation Nachahmung

Strukturelle Gliederung
(vgl. Genette 1993:41)

Unter dem Begriff der Parodie gruppieren sich Formen, die satirisch bzw. ironisch
konnotiert sind und mit einer Transformation des Hypotextes operieren. Als eine Nach-
ahmung ohne primér satirische Absicht grenzt sich die Pastiche von den anderen Gat-
tungen ab. Die Pastiche wird dabei von Genette als ein auf die Arbeitsweise des Autors
bezogener Begriff definiert.

Pastiche und Parodie bewegen sich als schriftstellerische Methoden der Nachahmung
bzw. der Transformation in einem Spannungsfeld zwischen Bewunderung und Spott
und sind daher nie wertneutral.

Rupert Sheldrakes Theorie der morphischen Felder

Die Theorie der morphischen Felder existierte in der Naturwissenschaft schon seit
Beginn des 20. Jahrhunderts, wurde jedoch immer wieder verworfen. Sheldrakes Ver-
such einer Adaption dieses Ansatzes mit dem Ziel, einen neuen theoretischen Ansatz
zur Entstehung der Arten zu liefern, wurde zwar zuerst auch in den Naturwissenschaften
diskutiert, dort jedoch schon bald angezweifelt und letztendlich als unwissenschaftlich
zurlickgewiesen. Vom wissenschaftlichen Mainstream verstoRen, bewegt sich Sheldrake
heute nur noch in bestimmten esoterischen Kreisen, die fiir seine Theorien offen sind.
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Doch genau dies ist ein mdglicher Grund fir Christian Krachts Faszination fur
Sheldrake, hat Kracht diese Theorie — so meine Hypothese — doch zur Grundlage seiner
Poetik gemacht. Die ,Unwissenschaftlichkeit* von Sheldrakes Theorie der morphischen
Felder im naturwissenschaftlichen Kontext sollte uns deshalb nicht davon abhalten, sie
mit den etablierten Theorien zur Intertextualitdt zu vergleichen, um zu ergriinden in-
wiefern sich Kracht immer wieder auf Sheldrakes Vorstellungen beziehen mag.

Laut der Theorie ist Information die Basis morphogenetischer Felder bzw. die Fahig-
keit der Organismen, Informationen weiterzugeben. Diese Information ist den Feldern
immanent und die Ubertragung der Information erfolgt auf eine immaterielle Weise, oft
Uber Generationen hinweg. Die morphogenetischen Felder sind damit ein Medium
durch die sich Organismen, ohne die Notwendigkeit eines physischen Kontakts, gegen-
seitig beeinflussen kdnnen. Beim ursprunglichen Konzept der Morphogenese hatten die
Felder keine kausale Rolle und waren als eine Vereinfachung gedacht, die es erlaubte
uber komplexe Vorgange zu sprechen. Dieser Ansatz unterscheidet sich daher nur un-
wesentlich von der noch immer vorherrschenden mechanistischen Theorie der Evolu-
tion.

Bei Sheldrakes Ansatz werden nun aus Informationen Erinnerungen und diese
wiederum zu einem grundlegenden Bestandteil der morphischen Felder. Sheldrake er-
weiterte bei seinem Ansatz die Funktion der Felder auBerdem um die Komponente eines
bidirektionalen Informationsflusses. Damit hat nicht nur die Vergangenheit, als Erinne-
rung, einen Einfluss auf die Struktur des Felds, auch die Gegenwart beeinflusst die
Felder der Vergangenheit. Sheldrake nennt die Ergebnisse dieser Wechselwirkung
,Formative Causation“.* Nach Sheldrake ist die Struktur eines Feldes das Ergebnis von
den Formen ahnlicher Organismen in der Vergangenheit. Die Struktur eines Feldes ist
also direkt davon abhangig, was in der Vergangenheit passiert ist und wie ein VVorfahre
darauf reagiert hat. Sie ist daher Erinnerung. Hier kann man eine Parallele zu Genettes
Definition der Architextualitidt erkennen, also der Verfestigung verschiedener literari-
scher Genres durch thematische und strukturelle Ahnlichkeiten der sich dazuzihlenden
Texte. Eine mogliche Adaption der Theorie der morphischen Felder in einem struktura-
listischen Kontext kann durch Sheldrakes Definition der morphischen Felder als
Informationstrager erleichtert werden. Die Felder stabilisieren sich durch die morphi-
sche Resonanz von unzéhligen vergangenen Strukturen, dhnlich wie sich Genres nach
und nach verfestigen und dadurch auch bestimmte Erwartungen an Inhalt und Struktur
des Textes hervorrufen.

Doch wie darf man sich nun diese Erinnerung bzw. diese Informationsibertragung
vorstellen? Bei der Morphogenese erfolgt die Ubertragung zwischen den Feldern durch
einen non-energetischen Transfer von Information, der morphischen Resonanz. Diese
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arbeitet dabei auf Grundlage von Ahnlichkeit. Bei Sheldrake bedeutet dies, je ahnlicher
ein Organismus zu einem vorhergehenden Organismus ist, desto groRer ist der Einfluss
des letzteren auf diesen durch die morphische Resonanz. Sheldrake beschreibt dies am
Beispiel eines Setzlings: ,,a developing [...] seedling [...] is subject to morphic reso-
nance from countless [others] that came before, and this resonance shapes and stabilizes
its morphogenetic fields.” (Sheldrake 1988:108) Die Vergangenheit hat damit nicht nur
einen enormen Einfluss auf Gegenwart und Zukunft, der Einfluss nimmt mit jeder
weiteren Generation sogar noch zu: ,,[A]ll past members of a species influence these
fields, their influence is cumulative: It increases as the total number of members of the
species grows.* (Sheldrake 1988:109)

Die morphische Resonanz ist in Sheldrakes Theorie unabhdngig von Raum und Zeit.
Ihre Intensitat wird daher weder durch zeitliche noch rdumliche Distanz geschwacht
oder gestort. Die Morphogenese kann jedoch durch Mutationen beeinflusst werden.
Eine Mutation flihrt zun&chst zu Stérungen und damit zu Verdnderungen im normalen
morphogenetischen Prozess, kann diesen unterdriicken oder durch einen anderen er-
setzen und somit die Information flr alle zukiinftigen Organismen beeinflussen. Hier
zeigt sich noch einmal der Ursprung des Konzepts der Morphogenese als ein Mittel um
evolutiondre, richtungsgebundene Vorgénge zu beschreiben. Sheldrake erweiterte in
seinem Konzept die Morphogenese um eine Bidirektionalitat, also einer Feedback-
Schleife zwischen dem Feld und den Organismen und hat damit die Vergangenheit in
eine enge Verbindung zur Gegenwart gesetzt.

So ist Erinnerung laut Sheldrake allen Organismen auf zwei Weisen inhdrent: Zum
einen verfligen alle Organismen uber die kollektive Erinnerung ihrer Spezies durch die
morphische Resonanz mit den vorhergehenden Organismen der gleichen Art. Zum
anderen unterliegt ein Organismus auch seiner eigenen Resonanz zwischen Vergangen-
heit und Gegenwart. Diese Eigenresonanz ist die Basis fiir individuelle Erinnerungen
und Verhaltensweisen.

Erinnerung ist davon abhangig ob etwas bewusst wahrgenommen wird, doch die
Wahrnehmung selbst ist immer durch in der Vergangenheit etablierte Wahrnehmungs-
muster gefarbt. Das Erkennen von Mustern benétigt somit Aufmerksamkeit, die sich
laufend durch vergangene Erfahrungen schérft. Eine gegenwartige Erfahrung ist daher
auch immer in gewissem Sinn erinnert. Ahnlich dem kulturellen Kapital eines Lesers,
welches standig anwachst, und den damit verbundenen Differenzen bei der Rezeption
eines Textes.

Erinnern und erkennen sind verschiedene Prozesse; Erinnern ist die aktive Rekon-
struktion der Vergangenheit auf Basis von gespeicherten Informationen. Das Erkennen
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hingegen beruht auf einer Ahnlichkeit der momentanen Erfahrung mit vergangenen
Erfahrungen und damit auf der Wahrnehmung von Ahnlichkeiten. Konkretes Erinnern
ist daher schwieriger als das bloRe Erkennen.

Anspielungen wollen erkannt werden. Anspielungen zu erkennen bedarf der Wahr-
nehmung von Parallelen, nicht dem Erinnern konkreter Textpassagen. Erkennen beruht
laut Sheldrake auf der morphischen Resonanz mit &hnlichen Mustern in der Vergangen-
heit. Es ist ein sensorischer Akt eines Lesers. Intertextualitdt bzw. die Wahrnehmung
einer Anspielung ist damit von der morphischen Resonanz zwischen den Texten ab-
hangig.

Die Néhe der Theorie der morphischen Felder zu Theorien der Literaturwissenschaft
wird deutlich, wenn Sheldrake zur Erlauterung dieses Unterschieds auch die geschrie-
bene Sprache, also den Text, als Beispiel anfihrt. Wir alle wissen wie schwierig es ist,
sich einen Text Wort fir Wort einzupragen und wie selbstverstandlich im Gegensatz
dazu der Prozess des Erinnerns erfolgt. Es geht hierbei doch nicht um die Wiedergabe
konkreter Satze, sondern vielmehr darum, groRere Informationseinheiten, die in der
Vergangenheit bereits kategorisiert wurden, in einer neuen Gegebenheit zu bemerken
und mit der vergangenen Erfahrung in Verbindung zu setzen. Im Kontext der Literatur
hat Sheldrakes Konzept eine Ahnlichkeit zu den Intertextualitatstheorien, deren Grund-
lage ebenfalls das Erkennen ist. Nur findet sich in Genettes Beschreibung der Hyper-
textualitat kein Informationsfluss in beide Richtungen. Es bleibt bei der Beziehung von
Hypotext nach Hypertext.

Was uns Sheldrakes Ansatz also bietet, ist die Moglichkeit der Abbildung eines
echten Dialogs, einer Resonanz, zwischen zwei Texten statt der bisherigen einseitigen
Kommunikation von Hypotext nach Hypertext. Sheldrakes Ansatz bietet die Mog-
lichkeit dartiber zu sprechen, wie Leerstellen in vergangenen Texten mit neuem Inhalt
gefullt werden kdnnen. Damit wird eine neue Perspektive erdffnet, wenn man sich mit
alten Texten beschéftigt.

Meine Hypothese ist, dass Kracht sich dem Ansatz der Resonanz seit seinem zweiten
Roman 1979, oder spatestens seit dem Jahr 2009, bewusst bedient um seine Text in
einen Dialog mit seinem eigenen Werk treten zu lassen.

Pastiche und Intertextualitat: 1979

Das Konzept der Intertextualitat ist ein grundlegendes Element von Christian Krachts
zweitem Roman 1979, wird sie in diesem Roman doch schon im ersten Satz mit der An-
spielung auf Robert Byrons Klassiker der Reiseliteratur The Road to Oxiana deutlich
ausgestellt. Der Roman ist damit eine erste Konkretisierung der Poetologie Krachts, die
der Autor bis zu seinem bisher letzten Roman Die Toten stetig verfeinert hat.
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Auf dem Weg nach Teheran sah ich aus dem Autofenster, mir wurde etwas ubel, und ich hielt
mich an Christophers Knie fest. Sein Hosenbein war von den aufgeplatzten Blasen ganz nal.
Wir fuhren an endlosen Reihen von Birken vorbei. Ich schlief. (Kracht 2001:17)

Vergleicht man nun diese Textstelle aus 1979 mit der folgenden aus The Road to
Oxiana, so sieht man, dass Kracht nicht nur den Namen des Reisegefahrten des Ich-Er-
zdhlers von Byron entlehnt hat, sondern sich anscheinend explizit auf eine bestimmte
Textstelle bezieht, bei der ebenfalls das Transportmittel (Auto mit Fahrer), die Bewe-
gungsrichtung (nach Teheran) und auch der Aspekt der Krankheit enthalten ist.

Christopher is in a sad state. His legs are swollen up to the knee and covered with water
blisters. We have taken seats in a car which leaves here this afternoon, and should reach
Teheran by midnight. (Byron 1992:64)

In Robert Byrons Text, der eindeutig als Hypotext fur 1979 dient, leidet dessen Be-
gleiter Christopher Sykes unter Flohbissen an den Beinen, die unter anderem Wasser-
blasen zur Folge haben, die bandagiert werden mussen. Auch der Christopher in 1979
leidet unter ganz ahnlichen Blasen, deren Aufplatzen bereits sein ganzes Hosenbein
durchnésst haben.

The sun has set behind the twin peaks. By lantern-light in our squalid windowless room | have
been sponging Christopher with cold water, as the flea-bites have given him fever; in fact some
are so raw that we have put whisky on them, in lieu of any other disinfectant. (Byron 1992:62)

Der rhizomatische Charakter von Krachts Methode wird in diesem Ausschnitt aus The
Road to Oxiana besonders deutlich: Mit dem Verweis des Romans 1979 auf eine Text-
stelle in der die Sonne hinter ,,twin peaks* untergeht, miissen wir natiirlich an David
Lynchs unvergleichliche TV-Serie als auch an Krachts Roman Faserland denken, der
selbst mit Referenzen auf den Lynch-Kosmos, von Isabella Rossellini, dem Kompo-
nisten der Serie Twin Peaks, Angelo Badelamenti, bis zum direkten Verweis auf die
Serie, gespickt ist. (Vgl. Kracht 2016b: 46f.) Damit wird auch klar, dass es nur eine
Frage der Zeit ist, bis die Masken fallen und sich die Verhaltnisse im Roman 1979,
ahnlich wie in einem Film von David Lynch, ins alptraumhafte verkehren. Die Nennung
von Twin Peaks funktioniert damit als intertextuelles Zeichen fiir einen ganzen Ideen-
komplex: Der Name David Lynch steht wie kein zweiter flir das Raunen der Dunkelheit,
die sich friher oder spater den Protagonisten seiner Filme beméchtigt. So auch im
Roman 1979, kundigt sich in diesem Fall doch so das Sterben Christophers in einem be-
angstigenden Krankenhaus in Teheran und damit einhergehend der alten Ordnung an,
wenn dessen Tod zeitgleich mit dem Hohepunkt der Revolution im Iran erfolgt.
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Spéter in 1979 erfahren wir vom Fieber Christophers und der Vermutung des Ich-
Erzédhlers, dass Christopher damals schon sehr lange krank gewesen sei, was man als
eine Anspielung auf das Erscheinungsdatum von The Road to Oxiana im Jahr 1937
deuten kann. ,,.Seine Augen waren fiebrig, heute denke ich, er war damals schon sehr
lange krank gewesen, viel langer als ich gedacht hatte.“ (Kracht 2001:30)

In beiden Texten wird Christopher schliellich auch in ein Krankenhaus in Teheran
gebracht:

Christopher has gone to the nursing-home, where his legs are swathed in plaster bandages.
These must not be moved for ten days, and even then it may take a month before the sores heal.
The fleas of Azerbaijan are a formidable enemy (Byron 1992: 67)

Wéhrend es sich in Byrons Vorlage nur um eine kurze Unterbrechung der gemeinsamen
Reise handelt, die danach wieder fortgesetzt werden kann, stellt das Krankenhaus in
1979 den Endpunkt der gemeinsamen Reise dar:

Das Spital lag in einer SeitenstraBe im Suden Teherans. Es sah von aufien wirklich nicht wie
ein Krankenhaus aus, ganz und gar nicht. Es war dreistdckig, von einem griinlich zischelnden
Neonschild leuchtete unverstandliche persische Schrift herab. Die Mauern waren mit braunen
Schlieren Uiberzogen, das Gebaude selbst hatte keine Vorfahrt fir Krankenwagen und offenbar
auch keinen Haupteingang. (Kracht 2001:70)

Mit dem Tod Christophers ,,Und jetzt gehe ich weg und lasse dich allein.” (Kracht
2001:77) muss der Ich-Erzéhler seine Reise allein fortsetzen. Das Zurlicklassen des
Reisegefahrten Christopher und die Fortsetzung der Reise durch den nun auf sich allein
gestellten Ich-Erzahler findet sich in ahnlicher Weise auch bei Byron, nur handelt es
sich dabei um eine Einreisegenehmigung, die Christopher durch den Polizeichef von
Shiraz verweigert wird:

“You”, said the Chief looking hard at me, “can go. But you must go alone.”
“I don't understand. Do you mean that I can go and Mr. Sykes can't?”
“Exactly.”

This was mortifying enough. But worse followed. As we sought to drive out of the town for a
breath of fresh mountain air, the police at the Allah-ho-Akbar Gate stopped the car, and only
allowed us to proceed on foot. (Byron 1992:155f)

Die Fortsetzung der Reise zu Ful ist dabei noch ein Thema, welches 1979 von The
Road to Oxiana ubernommen hat. So beginnt Kracht den zweiten Teil des Romans
folgendermal3en:
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Nach einer langen Reise, in deren Verlauf ich erst mit dem Flugzeug flog, mehrmals auf immer
kleiner und schébiger werdenden Flugpldtzen umstieg, dann mit Bussen fuhr, als das nicht
mehr ging, weil es keine Stralen mehr gab, tagelang auf Maultieren safl und schlief3lich zu Fu
lief, erreichte ich ein karges und steiniges Hochplateau. (Kracht 2001:123)

Dies ist der Beginn der Reise zum heiligen Berg Kailasch, eine Aufgabe, die dem Ich-
Erzahler im ersten Teil des Romans, als eine Form der Reinigung und Buf3e Ubertragen
wird. Der Auftrag den Kailasch zu umkreisen, ,also ein Gebet als Weltbegehung*
(Kracht 2001:115), erfolgt wahrend des gemeinsamen Essens von ausschliel3lich
dunklen Gerichten am Abend der Revolution in der Wohnung des geheimnisvollen
Mavrocordato. Das Essen selbst ist dabei ein Verweis auf Joris-Karl Huysmans Gegen
den Strich, in dem die Hauptfigur des Romans fur sich ein ebensolches Trauermal ver-
anstaltet:

Man hatte von schwarzumrandeten Tellern gespeist, Schildkrétensuppe, russisches Roggen-
brot, reife Oliven aus der Tirkei, Kaviar, Seebarbenrogen, gerducherte Frankfurter Wirstchen,
Wild mit Saucen in der Farbe von Lakritzsaft und Schuhwichse, Triffelbrithen, schokoladen-
farbene Sahnen, Puddings, Brugnolen, Traubenmus, Brombeeren und Herzkirschen; getrunken
wurde aus dunkel getonten Glasern Weine aus der Limagne und dem Roussillon, Tenedos, Val
de Pefias und Portwein; nach dem Kaffee und dem NuBbrandwein wurde Kwal3, Porter und
Stout genossen. (Huysmans 2006:47f)

Weniger offensichtlich als diese Anspielung auf Huysmans Dekadenzroman, aber dafiir
aufgrund der an den Ich-Erzahler gestellten Aufgabe den Berg Kailasch zu umrunden
(vgl. Kracht 2001:114f), ist die Verbindung zu James Hiltons Roman Lost Horizon, der
sich ebenfalls im Themenfeld Revolution, Flucht, Tibet und der Suche nach einem
Zentrum bewegt. Was der Ort Shangri-La fiir Hiltons Roman ist, das ist der Berg
Kailasch bei Kracht: Das Zentrum des Universums, welches im Uhrzeigersinn umkreist
einem Gebet gleichkommt, und so die Hoffnung auf eine Erlésung des Ich-Erzahlers in
sich tragt. (Vgl. Kracht 2001:114)

Diese intertextuellen Referenzen, die sich an die konventionelle Hypotext—
Hypertext-Hierarchie halten, sollen den Roman mit der Literaturgeschichte verbinden
und ihn mir ihr in einen Dialog treten lassen. Sie wurden von Kracht wie eine Ver-
beugung vor den Meistern der Vergangenheit inszeniert, wie man auch an der folgenden
Textstelle am Anfang des Romans 1979 sehen kann:

Ich war Innenarchitekt, ich richtete Wohnungen ein. [...] Die Architektur war mir zu kom-
pliziert, das Einrichten war ja schon schwierig genug. Christopher sagte dazu immer, ich sei
etwas damlich, womit er ja auch vielleicht recht hatte. (Kracht 2001:19)

- 114 -



Condin / Das Konzept der morphischen Felder bei Kracht eDUSA 14/1, 2019

Vergleichen wir dazu die Textstelle in The Road to Oxiana, in der sich Byron abfallig
uber Innenarchitekten duBert und auf die Kracht, bei seiner Bescheidenheitsgeste, Bezug
genommen hat:

And then | suddenly thought of that unfortunate species, modern interior decorators, who
imagine they can make a restaurant, or a cinema or a plutocrat's drawing room look rich if
given money enough for gold leaf and looking-glass. They little know what amateurs they are.
(Byron 1992:200)

Das morphogenetische Faserland-Feld

Neben diesen Literaturbeziigen zu britischen Autoren der 1930er Jahre gibt es im
Roman 1979 eine Vielzahl an Verweisen in Richtung der Popkultur und im speziellen
zur Popmusik, die als ein Anschluss zum Popliteraturdiskurs der 1990er Jahre betrachtet
werden kann und diesen Roman so auch zu einem Kommentar zu Faserland machen.
Bleibt man bei der Betrachtung des Romans 1979 im Kontext des morphogenetischen
Faserland-Felds, so wirkt dieses durch Beziige zur Popmusik, die flr eine zeitliche Ver-
ortung der Romane Faserland und 1979 sorgt. Diese Musik wird in beiden Fallen zu
Anfang des Romans wahrend einer Autofahrt gehort.” In beiden Fallen gehéren diese
Kassetten den Begleitern des Ich-Erzédhlers. Neben diesen Kassetten spielt im Roman
1979 noch eine weitere Kassette eine wichtige Rolle, wobei es sich dabei um die Musik
der Ink-Spots handelt, einer Gruppe, die wie aus der Zeit gefallen einen Anachronismus
darstellt. Waren die Ink-Spots doch eine Doo-Wop Gruppe, die ihre grofiten Erfolge
noch vor dem 2. Weltkrieg feierte und in den 1930er Jahren internationale Berlihmtheit
erlangte. In 1979 ist es das Lied My Prayer, zu dem der Ich-Erzahler und der Fahrer
Hasan tanzen. Im weiteren Verlauf der Handlung von 1979 wird sich diese Kassette
noch als relevant erweisen, denn die Kassetten der Ink-Spots dienen als Medium fir die
im Iran verbotenen Reden des Ayatollah Khomeini. (Vgl. Kracht 2001:82) Dass sich
der zukiinftige Gottesstaat mit einem ,My Prayer* betitelten Popsong anklndigt, ist nur
konsequent.

Die Ink-Spots bilden in 1979 damit nicht nur das erste Ausrufezeichen fir die an-
stehende Revolution, sie sind auch die erste Verbindung mit dem Roman Faserland,
denn auch in diesem Roman gibt es eine Szene in der der Ich-Erzéhler auf einer Party
ein Lied der Ink-Spots hort. Hier ist es der Titel Your feet's too big, den der Ich-Erzéhler
auf Rollos Geburtstagsparty am Bodensee hért und von dem er gute Laune bekommt.®

Bei genauer Betrachtung tauchen die Ink-Spots in beiden Romanen Krachts an ganz
ahnlicher Stelle auf und &hnlich sind auch die Funktionen von Rollo und Hasan in den
Romanen: Beide sind die Fahrer des Ich-Erzédhlers und in beiden Romanen steht der
Ich-Erzéhler diesen Figuren positiv gegeniiber: ,,Ich mochte unseren Fahrer gerne® sagt
der Ich-Erzéhler von 1979 Uber Hasan (Kracht 2001:26) und in Faserland ist Rollo
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einer der alten Freunde des Ich-Erzéhlers. In beiden Roman bringen sie den Ich-
Erzéahler zu einer Party, die in beiden Féllen die gleiche einschneidende Konsequenz fiir
den Ich-Erzéhler bereit halt; ndamlich den Verlust eines Freundes. Und in beiden Ro-
manen reagiert der Ich-Erzéhler auf dieses Ereignis mit einem Grenziibertritt hinein in
eine Bergregion: Die Schweiz in Faserland (Kracht 2016b:152f) und Tibet in 1979
(Kracht 2001:114f). Diese Parallelen gehen Uber intertextuelle Beziige deutlich hinaus
und weisen auf ein vorsichtig gelegtes Ganzes.

Ein weiteres, noch deutlich groReres Ausrufezeichen des morphogenetischen Faser-
land-Felds im Roman 1979 ist jedoch die Figur des Alexander, dem der Ich-Erzéhler
auf der Party im Garten einer Teheraner Villa begegnet. Wo die Ink-Spots noch eine
vielleicht leise Andeutung auf das Faserland-Feld waren, werden die Romane Faserland
und 1979 tber die Figur des Alexander nun konkret verbunden.

In dem Jahr 1979 wird der Ich-Erzéhler auf einen Mann aufmerksam, der in einer
Ecke des Gartens auf ein Madchen einschreit. Diesen Mann glaubt der Ich-Erzahler
schon einmal, ,,vor Jahren* (Kracht 2001:37), gesehen zu haben. Die Szene verweist auf
das Foto von Alexander auf einer Yacht aus dem Roman Faserland:

Auf einem, da ist er zu sehen, wie er an Deck so einer Holzyacht steht, irgendwo in den
Kykladen oder bei Juan-les-Pins, und er hat ziemlich lange Haare, schulterlang und fettig, und
er ist sehr braun auf dem Foto und hélt ziemlich lassig einen riesigen Joint in der Hand, leicht
angewinkelt. (Kracht 2016b:69)

Alexander ist eine der zentralen Figuren in Faserland, ein angeblich alter Freund, der
dem Ich-Erzéhler ,,verdammt fremd* (Kracht 2016b:70) geworden ist. Eine Entfrem-
dung, die sich wie ein roter Faden durch alle Freundschaften in Faserland zieht und die
immer im nicht-verstehen enden. Die Figur des Alexander wird so in Faserland nie
richtig greifbar. Die Parallele der Begegnung des Ich-Erzéhlers von 1979 mit Alexander
und der Textpassage aus Faserland ist daher auch als ein Teil dieses Faserland-Feldes
zu verstehen.

Exemplarisch fir diese Entfremdung von Alexander sind fiir den Ich-Erzéhler aus
Faserland dabei die Fotos, die dieser ihm aus mehr oder weniger entlegenen Ecken der
Welt, wie Kairo oder Afghanistan, von sich schickt. (Vgl. Kracht 2016b:70)

Das Foto Alexanders in Kairo im Roman Faserland ist fir den Vergleich der
Romane besonders aufschlussreich, bietet es doch einen bemerkenswerten Kontrast zu
dem Alexander in 1979. So tragt Alexander auf dem Foto in Faserland ein T-Shirt der
FuBballmannschaft F.C. St. Pauli’, wohingegen ihn der Ich-Erzahler in 1979 in einem
T-Shirt mit Hakenkreuz auf der Brust antrifft.
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Noch zum Foto Alexanders in Kairo ist folgender Halbsatz des Ich-Erzéhlers auf-
fallend: ,hinter ihm ist ein Muezzin-Turm zu sehen, und sein rechter Arm ist ausge-
streckt, und er deutet mit dem Zeigefinger auf etwas aullerhalb des Bildes, aber er sieht
dabei in die Kamera.* (Kracht 2016b:70)

Handelt es sich dabei bereits um eine Andeutung Krachts, welche uns sagen soll,
dass hier auf etwas in der Zukunft liegendes verwiesen wird? Es wére durchaus mog-
lich, denn bereits das nachste Foto Alexanders in Faserland zeigt diesen gemeinsam mit
einem Mudjahedin, einem Kampfer fur den Islam, irgendwo in Afghanistan:

Er tragt so ein Tuch um den Kopf geschlungen und steht vor einem Gemdselaster und grinst.
Neben ihm steht ein Mudjahedin, der seine Kalaschnikow hochhélt, und Alexander hat den
Arm um ihn gelegt, und der Mudjahedin grinst auch, obwohl es so aussieht, als ob die beiden
nur grinsen, weil die Sonne sie blendet. (Kracht 2016b:70)

Interessant ist auch, wie die Figur des Alexander in Faserland friih in einen intertex-
tuellen Kontext gestellt wird, indem der Ich-Erzahler ihn in einen Zusammenhang mit
Umberto Ecos Der Name der Rose bringt. So hétte Alexander in der Verfilmung des
Romans aufgrund seines mittelalterlichen Aussehens (vgl. Kracht 2016b:69) mitspielen
konnen. Bedenkt man, dass es sich bei Ecos Roman um ein intertextuell angelegtes
Konstrukt handelt, so kann man zu dem Schluss kommen, dass die Figur Alexanders die
Funktion eines intertextuellen Zeichens in den Romanen Krachts hat.

So bekdme auch der folgende Satz des Ich-Erzéhlers von Faserland tiber Alexander
,JJch wiirde ihn gerne wiedersehen, denke ich. Ja, das wiirde ich wirklich gerne* (Kracht
2016b:72) eine andere Dimension und man darf sich fragen, ob es sich bei diesem Satz
nicht um einen Kommentar des Autors handelt, der mit dieser Figur noch etwas vor-
haben mag. In diesem Satz aus Faserland trifft nach der Lektiire des Romans 1979 die
Gegenwart auf die Vergangenheit und die Zukunft gleichermaen: Die Ereignisse in
Faserland finden in den 1990er Jahren, also nach den Ereignissen des Romans 1979,
statt. Doch gleichzeitig ist 1979 der neuere Roman, der sich Uber den Text von
Faserland legt. Diese Textstelle ist daher exemplarisch fir das morphogenetische Faser-
land-Feld, von dem Kracht spricht. Die Begegnung mit Alexander in 1979 relativiert
einiges von dem, was wir durch Faserland annehmen von Alexander zu wissen.

Das Wiedersehen mit Alexander im Roman 1979 ist fir den dortigen Ich-Erzéhler
weder sentimental aufgeladen wie in Faserland, noch auf irgendeine andere Weise posi-
tiv konnotiert. Alexander in Faserland ist eine Gestalt, die nicht so recht greifbar wird;
nicht zuletzt, weil es sich dort um einen unzuverlassigen Ich-Erzahler handelt, der nicht
in der Lage ist, die Erinnerungen und Erwartungen an seine alten Freunde mit der Reali-
tat in Einklang zu bringen. So erinnert er sich an einen gut angezogenen Alexander und
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erwartet, dass er das immer noch sei (vgl. Kracht 2016b:65), doch stattdessen begegnet
er einem Alexander mit fettigen Haaren und einer ,,vollig verwarzte(n) griine(n) Bar-
bourjacke mit einem Eintracht Frankfurt-Aufnaher* (Kracht 2016b:83).

Eine groRere Parallele zwischen den beiden Darstellungen der Alexander-Figur
findet sich jedoch in der Beschreibung des Internatsschiilers, der wie ein Loch trank,
immer rumkrakelte und der ,,der gro3te Hasser aller Zeiten* war, dessen ,,vollkommene
Anti-Haltung® (Kracht 2016b:65) auf Frauen anziehend wirkte.

Diese vollkommene Anti-Haltung zeigt sich dann auch wieder in 1979, zum einen
durch die Musik von Throbbing Gristle und zum anderen natirlich durch das Haken-
kreuz auf dem T-Shirt. Doch der Alexander in 1979 ist trotz dieser Provokation gut an-
gezogen, trigt er doch dariiber einen ,,vintage Yves-Saint-Laurent-Blazer* (vgl. Kracht
2001:38). Markiert durch das Hakenkreuz-T-Shirt ist Alexander in diesem Roman von
Beginn an von einer Aura des Bosen, bzw. einer grundsatzlichen Feindseligkeit um-
geben, die sich so gegeniiber dem Ich-Erzéhler in Faserland nur in der Mykonos-Epi-
sode zeigt, welche durch Alexanders Kommentar gegentiber dem Ich-Erzahler in 1979:
,Oott hasst Schwule, weillit du das? (Kracht 2001:39) noch eine weitere Perspektive
erhalt. Die Aussage des Ich-Erzahlers von 1979: ,Er hatte nichts mehr gemeinsam mit
dem Bild Alexanders auf der Yacht, das ich kannte.* (Kracht 2001:38) ldsst sich damit
auch auf die Kenntnis eines Faserland-Lesers ibertragen.

Auch das Médchen, mit dem sich der Alexander von 1979 im Garten streitet ist einen
zweiten Blick wert. Ist es Varna aus Faserland, die dieser Alexander dort so sehr liebte
und die zu dem Zerwdrfnis der Freunde fuhrte? War es wegen Varna, oder wegen einer
Liebe, die Alexander dem Ich-Erzéhler letztendlich nicht erwidern wollte? Als weiterer
Hinweis fir die im Roman Faserland implizite Homophobie Alexanders stehen die
Worte Alexanders an den Ich-Erzihler ,,Gott hasst Schwule, weiit du das?* (Kracht
2001:39) in 1979, die somit schlieBlich explizit wird. Wir wissen es nicht. Aus
Faserland wissen wir nur, dass Alexander mit Varna zusammen war und sie sich ge-
trennt hatten, aber weitere Information bleibt uns der Roman durch den unzuverlassigen
Ich-Erzahler schuldig. Fand diese Trennung in einem Garten Teherans, auf einer Party
statt, als Alexander sie einfach stehen lasst? Es ist mdglich, denn das Konzept der Zeit
wird durch den Dialog, in dem sich die beiden Romane befinden, aus den Angeln ge-
hoben.

Kommen wir noch einmal auf die bereits angesprochene (intertextuelle) Zeigefunk-
tion Alexanders zurtick:

Alexander ist im Roman 1979 die Figur, die gegeniiber dem Ich-Erzéhler zum ersten
Mal den Berg Kailasch erwéhnt, das Shangri-La des Romans 1979, das Zentrum, dessen
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Umrundung zur Aufgabe des Ich-Erzéhlers wird. Das Thema der Leere und der Suche
nach Sinn und Vergebung ist ein wiederkehrendes Motiv des Romans und wird so
zuerst von Alexander benannt: ,,Dann weillt Du auch iiber den Speer Bescheid? Den
heiligen Berg Kailasch, Tibet, die einhundertacht Umrundungen?* (Kracht 2001:38)

So zeigt Alexander dem Ich-Erzé&hler damit nicht nur buchstablich den Weg, wie
schon auf dem Foto in Faserland, er bringt mit der Frage, ob der Ich-Erzéhler Giber den
Speer Bescheid wisse, den heiligen Berg Kailasch in eine Verbindung mit gleich zwei
Themenkomplexen die Krachts Arbeit bis heute pragen, der Schweiz und dem National-
sozialismus. Es handelt sich bei ,Speer‘ zum einen um einen Berg der Appenzeller
Alpen, doch zum anderen folgt auf Speer die Assoziation mit Albert Speer, tiber dessen
architektonische Arbeit zum Ende des Jahrs 1978 ein Buch verdffentlicht wurde.®
Speers Architektur darf dabei ebenfalls als eine Form der Schaffung neuer Zentren be-
zeichnet werden. Eine Architektur, die als eine in Beton gegossene Machtdemonstration
des Naziregimes fungierte und deren GroBbauten in ihrer Asthetik immer wieder einen
Zentrumsanspruch fur sich reklamierten. So gelingt es Kracht in 1979 durch die Beo-
bachtung seines Ich-Erzahlers die grofen Themen seiner Romane in nur einem Satz zu
komprimieren:

Ich beobachtete Christopher, der am anderen Ende des Gartens neben Alexander stand, ein
frisches Wasserglas Wodka in der Hand, mit dem Finger in Alexanders Brust bohrend, ins
Zentrum des Hakenkreuzes hinein. (Kracht 2001:56)

Der Berg Kailasch, dessen Sudflanke selbst an eine gewaltige Swastika erinnert, wird
durch die Assoziation mit dem Berg Speer zu einer Schweiz als Gegenpol Deutschlands
im Roman Faserland. Er ist damit Ying und Yang gleichermal3en. Durch seine religidse
Aufladung, ahnlich dem Islam, wird er auch zu einem Gegenpol Amerikas, dem leeren
Zentrum. (Vgl. Kracht 2001:98)

Far den Ich-Erzahler in 1979 wird die Reise zum Berg Kailasch die Reise zu einem
spirituellen Zentrum mit dem Heilsversprechen der Besserung (vgl. Kracht 2001:90),
und damit der Moglichkeit, der Leere zu entgehen. Eine Reise, die der Ich-Erzédhler im
zweiten Teil des Romans alleine antritt. Die Suche nach einer Erlésung und die damit
verbundenen Ubergange sind zentrale Themen der Romane Krachts, die standig wieder-
kehren: Der Grenzlbertritt in die Schweiz, dem Gegen-Deutschland, nach Rollos Tod
im Bodensee in Faserland, der Grenzubertritt in die Ersatz-Schweiz Tibets nach dem
Tod Christophers in 1979 und schlieRlich in der Abwendung des Ich-Erzéhlers von der
Schweiz im Roman Ich werde hier sein im Sonnenschein und im Schatten, nachdem
sich die Schweiz selbst als ein leeres Zentrum entpuppt. Solche geographischen Wech-
sel bestimmen auch die Romane Imperium und Die Toten, wobei hier das Scheitern in
den Mittelpunkt riickt; beispielsweise im Versuch August Engelharts, seine Erlésung in

-119 -



Condin / Das Konzept der morphischen Felder bei Kracht eDUSA 14/1, 2019

der Abwendung vom Zentrum, dem Imperialen Deutschland, und im Vegetarismus zu
suchen. Dessen Scheitern wird illustriert durch Wahnsinn, Antisemitismus und Kanni-
balismus und der schlussendlichen Kapitulation vor dem neuen Imperium Amerika und
dessen Zentrum, der Unterhaltungsindustrie, deren Akteure selbst ins Zentrum der Ro-
manhandlung von Die Toten riicken.

Die Figur des Alexander zeigt, wie weit der Roman Faserland in 1979 hineinwirkt
und wie daraus Wechselwirkungen entstehen konnen, welche die Rezeption dieser
beiden Texte mitbestimmen. Ein Einfluss, der weit Gber den Roman 1979 hinausgeht
und das Werk Christian Krachts noch immer préagt.

Weitere Beispiele fir das Faserland-Feld

Neben den erwéhnten Beispielen und der Figur des Alexander bietet der Roman
Faserland weitere Ankniipfungspunkte fur das morphogenetische Faserland-Feld. Be-
sonders offensichtlich ist dabei die Opium-Liege in Rollos Miinchner Wohnung:

Diese chinesische Opium-Liege, so erzahlt Rollo, ist aus Tsing Tao, das friher Tschingdau
hieR und zu Deutschland gehérte. Sein UrgroRvater war ein hoher Beamter in der dortigen
Administration, und vorher war er auf irgendwelchen Inseln im Pazifik, die auch einmal
deutsch waren. Bismarckinseln hiel3en die, glaube ich. (Kracht 2016b:121)

Wenn man den Roman Faserland isoliert betrachtet, so fallt die Liege eines deutschen
Kolonialbeamten, der einst auch auf den Bismarckinseln tatig war, nicht weiter auf. Sie
hilft zwar dabei, der Figur des Rollo eine Historizitat durch dessen Familiengeschichte
zu geben, ihre eigentliche Wirkung entfaltet sie aber erst nach Erscheinen des Romans
Imperium, dessen Handlungsort eben jene Bismarckinseln sind. Bis zum Erscheinen
von Imperium war die Liege im Text nicht von Bedeutung. Erst durch die Resonanz mit
Imperium erhélt sie Signifikanz, wird nachtraglich mit Bedeutung aufgeladen und
schafft so eine Verbindung beider Texte. Der Leser muss nun uber Rollos Familie spe-
kulieren: Ist Rollo vielleicht ein Nachkomme Albert Hahls?

Aber diese Liege ist nicht die einzige Verbindung des morphogenentischen Faser-
land-Felds mit dem Roman Imperium. So gibt es auch hier eine Szene in einem Zug,
welche an das Erlebnis des Ich-Erzéhlers wéhrend dessen Zugfahrt in Faserland
erinnert:

Der Redakteur und seine Braut sind noch tagstiber Richtung Miinchen abgereist, der Vorfall ist
schon fast vergessen, man sitzt sich im Speisewagen des angrenzenden wagon-lit gegeniiber,
die eisenbahnbedingten Flecken einer in leichtem Ubermut bestellten, ganzen Flasche
Trollinger farben das Tischtuch violett, die Konversation verlauft nicht eben flielend, sei es
aus Midigkeit oder gar aus bereits jetzt antizipierter, nach Jahren der Ehe einsetzender Lange-
weile. (Kracht 2015:87)
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In Faserland ist die Szene im Zug, ahnlich wie die Opium-Liege, ein sentimentaler Ver-
such des Ich-Erzéhlers, sich einer beschaulichen Vergangenheit zu vergegenwartigen,
die Kracht in seinen spateren Romanen als ebenso niedertrachtig, furchterregend und
banal entlarvt:

Also, ich sitze da und versuche mich zu erinnern, wie die Zlge friher waren, und der
Ilbesheimer Herrlich knallt ganz ordentlich rein. Durch das Geriittel dieses bldden Zuges
verschitte ich auch noch einen Teil des Rotweins auf mein Kiton-Jackett. (Kracht 2016b:26)

Der Ilbesheimer Herrlich ist ein Rotwein der Sorte Dornfelder, einer relativ neuen Reb-
sorte, die erst nach den Geschehnissen des Romans Imperium, als eine Ableitung des
Trollinger, entwickelt wurde. Der Trollinger, den die Manns im Roman Imperium im
Zug trinken und ebenfalls verschiitten, kann daher kein Zufall sein. Und auch im Roman
Die Toten, wird auf eben jene Faserland-Szene im Zug angespielt als sich der Prota-
gonist Emil Nédgeli im Flugzeug Richtung Berlin befindet und auf der Toilette plotzlich
voller Bestiirzung die Landschaft unter ihm betrachten kann: ,,doch als er den Deckel
hob und erschrocken durch das Loch hinaus und hinunter ins nichts sehen konnte,
besann er sich anders, setzte sich wieder auf seinen Platz in der Kabine* (Kracht
2016a:14).

Négelis Erschrecken wird vom Ich-Erzahler in Faserland nicht geteilt, stattdessen
wird das Fehlen dieser Transparenz im Angesicht des geschlossenen Toilettensystems
des ICE, welches dem moderner Flugzeuge ahnelt, als ein Verlust betrachtet:

Ich stehe also auf, klappe den Toilettendeckel wieder hoch und starre in die blankpolierte
stahlerne Schiissel, [...]. Ich denke daran, daf} die Exkremente der Menschen nicht mehr wie
friher auf den Gleisen landen und fein verspriiht werden, sondern sicher in einem Behalter
unterhalb der Toilette aufgefangen werden, wie im Flugzeug, und daR das eigentlich schade ist.
Ich weil3 aber nicht, warum ich denke, daR das schade ist, denn eigentlich ist es so, wie es jetzt
ist, ja viel besser. (Kracht 1016b:28)

Die Figur des Alexander wirkt aber auch noch in den Roman Imperium hinein, als
dieser dem Ich-Erzahler in einem Brief von einem Mann erzéhlt, den er in Kamerun
kennengelernt hatte und der noch immer lebensreformerischen Theorien anhéngt. Mit
diesem ist Alexander barfull durch die Slums von Yaunde, einer Stadt mit deutscher
Kolonialgeschichte, gelaufen:

Das mul? man sich mal vorstellen: Der Kerl war tatsachlich davon Uberzeugt, er kénne die
Mineralien und Spurenelemente aus der Erde Uber die FiRe in seinen Korper aufsaugen. [...]
In dem Moment muf? ich daran denken, daf? Slumbewohner in Yaunde ja sowieso keine Schuhe
haben und dal? Alexander das erfunden haben mug, [...] (Kracht 2016b:102)
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Ahnlich wie Alexander lauft auch der Protagonist von Imperium, August Engelhardt,
barfull durch eine Hauptstadt, wobei der Erzdhler auch bei Engelhardt die Schilderung
als Lige entlarvt:

[...] die tropische Strahlung des Zentralgestirns wirke sich so positiv auf Gemiit und kdrper-
liche Verfassung aus, daR er bereits ab dem zweiten Tage seiner Anwesenheit barful und nur
mit einem Wickeltuch um die Lenden bekleidet seine Spaziergange durch die Hauptstadt des
Schutzgebietes unternommen habe. Dies entsprach absolut nicht der Wahrheit, [...] (Kracht
2015:55)

Die hier gezeigten Beispiele zeigen, wie sich dieses morphogenetische Faserland-Feld
in den Romanen Krachts als eine Kontinuitat der Motive darstellt. Der Zweck des Felds
ist es, die Romane in eine Beziehung zueinander treten zu lassen, wobei der Bezug zu
Faserland, ob durch Personen oder durch Szenen, ausgestellt wird. Kracht scheint in
seinen Romanen damit immer wieder auf ein Themenfundament zurlickzugreifen,
welches in Faserland angelegt wurde. Dies scheint tiefgreifender zu sein, als die rein
intertextuellen oder selbstreferentiellen Beziige, die sich bei vielen Autoren der Post-
moderne finden. Denn folgt man Kracht auf dem Pfad des morphogenetischen
Faserland-Feldes, so werden zwischen den Romanen Parallelen wahrnehmbar, die in
den Texten selbst wenig Bedeutung haben — handelt es sich doch meist nur um Namen,
Handlungen oder popkulturelle Artefakte, die erst in ihrer Wiederholung und einem
weiteren Kontext bedeutsam werden. Dieser ,Dialog‘ der so zwischen den Romanen
erfolgt und zu grofRen Teilen auf Wiederholungen beruht, animiert zu einer nochmaligen
und tieferen Lektlre der dlteren Romane, nicht zuletzt um zu sehen ob es durch eine
solche Wiederholung zu einem Perspektivenwechsel kommt, der uns helfen kdnnte, das
Werk Kracht zu erschlieBen. Diese Idee, dass die Lektire neuerer Text unsere Rezep-
tion von dlteren Texten beeinflussen kann, gibt es in Genettes Theorie noch nicht und
diese Form der Wechselwirkung, den uns Sheldrakes Theorie liefert, kann als interes-
sante Erganzung zu Genettes Modell gesehen werden. Im besten Fall er6ffnet sich uns
mit der Theorie der morphischen Felder eine neue Sichtweise in der Textrezeption, die
uns motiviert die Romane aufgrund neuer Resonanzen immer wieder neu zu lesen und
zu interpretieren. Im schlimmsten Fall bleibt es lediglich aber dennoch bei einer ge-
haltlosen Form der Jouissance (vgl. Allen 2000:56).
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Anmerkungen

1

Der Essay tragt den Titel A Year of Wonderful People Dying (Kracht 2014:72-75) und ist eine Samm-
lung von Nachrufen auf Personen, die zwischen dem 19. Méarz 2008 und dem 8 August 2009
gestorben sind. Innerhalb dieses Zeitraums erschien auch der Artikel Kracht -, Wer sonst soll die Welt
verbessern?* in der Zeitung Die Welt, in dem Kracht gegeniiber Ulf Poschardt das Konzept der
morphischen Felder anspricht.

»Bei der anschlieBenden Premierenfeier kam Anthony mit Fraukes Mann, Christian Kracht, ins Ges-
prach. Durch Zufall entdeckten beide ihr gemeinsames Interesse an morphischen Feldern. Das Thema
war so abwegig und die Chance, dass sich die beiden tber den Weg liefen, so unwahrscheinlich, dass
Anthony vor Begeisterung den ganzen Heimweg {iber nicht authérte zu strahlen.* (Eichinger 2014:51)

Ein Fall von Metatextualitét ist gegeben, wenn sich ein Text mit einem anderen Text auseinandersetzt,
diesen kommentiert oder in einer anderen Form auf diesen Bezug nimmt. Dies kennen wir als Kritik,
Kommentar oder als Sekundarliteratur. Bei einem Fall von Metatextualitat ist nach Genette jedoch
weder ein direktes Zitieren des Textes noch dessen bloBe Erwahnung notwendig. Ahnlich verhélt es
sich mit der Architextualitat, der Zuschreibung eines Textes zu einer bestimmten literarischen
Gattung. Diese, in vielen Fallen aus Grinden ihrer Offensichtlichkeit, unausgesprochene Selbst-
zuschreibung wird nur durch paratextuelle Hinweise, also Titel, Design oder den Gattungsnachweis
(z.B. ,Roman®) explizit. Genreliteratur ist dabei die typischste Form der Architextualitat.
Hypertextualitat schlieBlich ist die Beziehung zwischen zwei Texten. Dem Hypotext und dem diesen
Uberlagernden Hypertext, wobei es sich bei dem Hypertext nicht um einen Kommentar handelt.
Hypertexte werden von Genette als Texte zweiten Grades bezeichnet, also Texte, die eine Ableitung
eines anderen, friheren Textes sind. Ohne den zugrundeliegenden Hypotext kann ein Hypertext daher
nicht bestehen, da ein Hypertext erst durch die Transformation dessen entsteht und sich damit immer
mehr oder weniger explizit auf diesen Hypotext bezieht. Das typische Beispiel fir diese Art der
Transformation ist der Roman Ulysses von James Joyce, der die Struktur und Motive der Odyssee
Ubernommen hat, die Handlung jedoch ins Dublin des friihen 20. Jahrhunderts verlagert. Bei Joyce
bleibt die Struktur der Odyssee, dem Hypotext, intakt, auch wenn sie in Ulysses, dem Hypertext, in
einer anderen Manier als bei Homer erzéhlt wird. Aber auch wenn Transtextualitat, oder Inter-
textualitat in der Tradition Kristevas als ein Element eines jeden Textes verstanden wird, so gibt es
doch Texte, die sich in besonderem Mafe durch ihre Hypertextualitat auszeichnen, also Texte welche
diese Ableitung des Hypertextes vom Hypotext massiv und mehr oder weniger offiziell deklarieren.
(vgl. Genette 1993:20f)

The hypothesis that organisms of morphic units (g.v.) at all levels of complexity are organized by
morphic fields, which are themselves influenced and stabilized by morphic resonance (qg.v.) from all
previous similar morphic units. (Sheldrake 1988: 368)

Im Roman Faserland ist es eine Kassette von Snap, die der Ich-Erzahler wahrend der Autofahrt mit
Karin hort (vgl. Kracht 2016b:15) und in 1979 sind es Kassetten von DEVO und Blondie, die auf der
Fahrt mit dem Auto abwechselnd angehért werden (vgl. Kracht 2001:17).

Im Gegensatz zum Jahr 1979 sind die Ink-Spots ein prasenter Teil der Popkultur der 1990er, da die
Gruppe zwischen Ende der 1980er und Mitte der 1990er in diversen Filmsoundtracks zu héren war.
Soundtrack zu Spike Lees Malcolm X beinhaltet den Song My Prayer. Die Musik der Ink-Spots wurde
so auch ein Teil des Sittenbilds der 1990er Jahre, welches Kracht in Faserland entwirft.

Der F.C. St. Pauli ist ein historisch linker Fuf3ballverein.
Vgl. hierzu Max Bachers Artikel Klotzig, troostlos, speerlich in Die Zeit Nr. 15/1979.
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Der Umgang mit Ambivalenz in Christian Krachts Faserland

Ein Didaktisierungsvorschlag fur den afrikanisch-deutschen Litera-
turunterricht an einer sudafrikanischen Universitat

LISA PFEFFER
Universitat Leipzig / Stellenbosch University

Abstract

This article serves to formulate didactic suggestions for teaching the handling of ambivalence in
Christian Kracht’s novel Faserland to foreign language learners.The aim is through dealing with
the protagonist’s ambivalent attitude, to facilitate the learners Tolerance of Ambiguity, and
therefore, their symbolic competence. A didactic concept will be proposed, which is based on the
desired learning outcomes. Also, it is related to Christiane Schaeffler’s didactic concept of
teaching Kracht’s novel, which was implemented in 2014 as a literature module for foreign
language learners at Stellenbosch University.

Einleitung

Die Bedeutung kultureller Ambiguitét fur unser Handeln zeigt sich nach Bauer (2011)
alltdglich: ,Kulturelle Ambiguitdt [...] durchtrdnkt unseren gesamten Alltag [...]*
(Bauer 2011:17). Kulturelles Handeln ist nicht mdglich, ohne in irgendeiner Weise mit
Ambiguitaten und deren Dechiffrierung in Kontakt zu kommen (vgl. ebd.). Fur den
Fremdsprachenbereich ist diese Erkenntnis dahingehend von Bedeutung, als dass
sprachliches Handeln als eine Form kulturellen Handelns bestimmt wird (vgl. ebd.:16) —
und in der Konsequenz ebenfalls von Ambiguitat gekennzeichnet. Kommen Lerner*-
innen also beispielsweise mit fremdsprachlichen Texten in Berihrung, stoflen sie
zwangslaufig auch auf Ambiguitaten, ein Aspekt, der wohl vor allem fur Anfanger
Schwierigkeiten bereitet und zu Irritation und Frustration fuhren kann. Es erscheint
daher sinnvoll, eine Toleranz gegentiber Mehrdeutigkeiten zu schaffen und zu foérdern,
um Fremdsprachenlernern*innen dem Umgang mit der fremden Sprache zu erleichtern.
Dieser Aspekt ist in den letzten Jahren vor allem im Zusammenhang mit dem Pladoyer
fur einen starkeren Einsatz von Literatur im FSU berlcksichtigt worden; so legt Claire
Kramsch fur ihr Konzept der symbolischen Kompetenz die Tolerance of Ambiguity als
eine der Hauptkomponenten fest, welche durch die Arbeit mit literarischen Texten ge-
fordert werden kann (2006:251). Auch das Prinzip des kulturbezogenen Lernens baut
auf die Ambiguitatstoleranz von Lernern*innen auf und vertieft diese mittels der Aus-
einandersetzung mit Literatur im DaF-Unterricht (vgl. Dobstadt, Riedner 2011:7). Vor
dem Hintergrund dieses theoretischen Rahmens soll in diesem Beitrag gezeigt werden,
wie anhand Christian Krachts Faserland die Ambiguitétstoleranz von Fremdsprachen-
lernenden geférdert werden kénnte.
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Warum Faserland?
Begrunden lasst sich die Auswahl dieses Romans mit zwei Argumenten — zum einen die
Beschaffenheit des Texts:

[...] auf der Ebene der Figuren und der Erzéhlinstanzen werden regelméRig Extremwerte
markiert, die aber hdufig im Text so konstelliert sind, dass sie [...] eine ambivalente Ge-
mengelage hervorbringen, Gegenbegriffe aneinanderriicken lassen oder auf andere Weise irri-
tierende Zusammenhinge sichtbar machen [...] (Schumacher 2018:21).

Die Verhandlung solcher ,,ambivalenten Gemengelage* kann zur Herausbildung und
Vertiefung der Ambiguitétstoleranz von Lernern*innen dienen.

Der andere Aspekt, welcher fiir die Behandlung von Krachts Text spricht, ist weitaus
praktischer orientiert und begriindet sich ber das von Christiane Schaeffler 2015 ent-
wickelte Literaturmodul fir die Studierenden des Kurses 278 an der Stellenbosch
University. Diese lernen Deutsch im zweiten Jahr und setzen sich im dritten Quartal des
Studienjahres mit einem literarischen Text auseinander; Grundlage hierfur bilden
wdchentliche Vorlesungen und Tutorien. Die Arbeit mit dem Booklet hat in der Praxis
gezeigt, dass die Ambivalenz des Protagonisten, auf welche Christiane Schaeffler in
ihrem Didaktisierungskonzept gleich zu Beginn hinweist (Schaeffler 2015:4), zu Irrita-
tion und Frustration bei den Lernern*innen fiihrte. Aus diesem Grund soll Schaefflers
Konzept um eine weitere Einheit erweitert werden, welche sich explizit mit der Ambi-
valenz des Protagonisten und der Ambiguitat des Romans auseinandersetzt. So soll im
Sinne Claire Kramschs die Ambiguitéatstoleranz und somit auch die symbolische Kom-
petenz der Studierenden geschult werden. Der Fokus des entwickelten Konzepts liegt
dabei auf der Arbeit im Tutorium, weshalb ausgearbeitete Vorschlage fur die dazu-
gehorige Vorlesung ausgespart werden.

Theoretische Grundlagen

Das Didaktisierungskonzept stiitzt sich auf die Ansicht, dass Literatur ,,Zugidnge zu
einer fremden Kultur® (Bischof u.a. 1999:16; zitiert nach Dobstadt, Riedner 2014:159),
so dass die Arbeit mit literarischen Texten als ein Dialog zwischen den kulturellen Er-
fahrungen der Lerner*innen und der fremden Kultur, welche der Text widerspiegelt,
betrachtet wird (Dobstadt, Riedner 2011:6). Von Bedeutung sind hierbei neuere For-
schungsansatze, welche 'Kultur' nicht mehr national und/oder ethnisch denken und in
diesem Zusammenhang auch vom Konzept eines interkulturell vergleichenden Vor-
gehens absehen (vgl. ebd.:7). Stattdessen stehen die bereits zuvor erwahnten kulturellen
Deutungsmuster’, mittels derer ,,wir der Welt die (kulturellen) Differenzen erst zu-
weisen, die uns nachher als vermeintlich objektive Eigenschaften der jeweiligen Kul-
turen entgegentreten (ebd.), im Mittelpunkt. Das Prinzip des kulturbezogenen Lernens
16st diese kulturellen Gegensatze auf und Uberschreitet deren Grenzen (vgl. ebd.). In
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einer globalisierten Welt ist ein erfolgreicher Umgang mit sprachlichen Handlungs- und
kulturellen Deutungsmustern von grof3er Bedeutung, welche nach Dobstadt/ Riedner
(2011) nur durch eine hohe Toleranz gegenuber Ambiguitdten und Differenzen zu
bewadltigen ist (vgl. Dobstadt, Riedner 2011). Eben hierauf ist das kulturbezogenen
Lernen ausgerichtet. Die Lerner*innen sollen einen flexiblen, offenen Umgang mit
Fremdheit erwerben, wobei nicht von vornherein definiert wird, was fremd und was
bekannt ist (vgl. ebd.:8). Sie sollen diese Diskurse verstehen und daran partizipieren,
indem sie begriindet Stellung dazu nehmen (Altmayer 2006:184). Da Literatur die Viel-
schichtigkeit von Sprache innewohnt und diese sich hierdurch auf eindriickliche Weise
sichtbar machen lasst, eignen sich literarische Texte in besonderem MaRe fir diese Art
des Lernens (vgl. Dobstadt, Riedner 2011:8). Hierfir muss, wie Dobstadt/ Riedner an-
merken, ,,die Besonderheit der literarischen Sprachverwendung [...] ins Zentrum der
Aufmerksamkeit geriickt [werden; L.P.]“ (ebd.), was sie mit ithrem Konzept der
,Literarizitdt” beschreiben (vgl. Dobstadt, Riedner 2014:156). Ohne die Betrachtung
formaler Muster lasst sich kein literarischer Text vollstandig erschlie3en, wobei betont
wird, dass Bedeutung und Auswirkung auf die Leser*innen von Literatur nie letztgultig
festgelegt und festlegbar sind (ebd.). Diese Uneindeutigkeit, welche sich besonders an
sogenannten ,,Stolpersteinen im Text zeigt, kann bei Lesern*innen zu Irritations-
erfahrungen fiihren (vgl. ebd.; vgl. auch Dobstadt, Riedner 2014:157). Solche Er-
fahrungen konnen allerdings als Lernanlass aufgegriffen werden, da Irritation ,,in ihrer
reflexiven Funktion wichtige Anschlussmoglichkeiten zur Uberpriifung der sich bei-
laufig herausgebildeten Erwartungsstrukturen [bietet]* (Schiffter 1997:694). Dies er-
fordert eine Ambigutétstoleranz der Leser*innen, ein Aspekt, welchen das bereits er-
wéhnte kulturbezogene Lernen fordert. Im Zusammenhang mit diesem Prinzip wird
Irritation und ihr effektives Potenzial fiir reflexives Lernen als ,.eine evident wichtige
Phase (Agiba 2016:405) dargestellt, da ,,ohne einen Reflexions- und Bewusstmach-
ungsprozess keine kulturbezogenen Lernprozesse denkbar sind* (ebd.:414). Eben jener
Prozess wird durch ,,Stolpersteine” im Text angeregt, welche beispielsweise Ironie,
Parodie und/ oder eine undurchschaubare und irrefiilhrende Erzahlperspektive oder
Erzahlerfigur sein kénnen (Dobstadt, Riedner 2011:13).

Im Fokus der Arbeit mit Literatur im Fremdsprachenunterricht stehen zwei Kompe-
tenzen, die besonders gefordert werden sollen. Zum einen muss der Umgang mit
literarischen Texten der Vielschichtigkeit der Sprache Rechnung tragen, um sprachliche
Kompetenzen der Lerner*innen aufzubauen und zu erweitern (vgl. ebd.). Andererseits
erfordert der Erwerb und die Vertiefung kulturbezogener Kompetenzen, sich von einem
statischen Kulturbegriff zu 16sen und diesen als ,.ein komplexes, nie endgultig zu
vereindeutigendes Symbol- und Deutungssystem* zu betrachten (vgl. ebd.).

An ein solches Kulturverstandnis knupft Claire Kramsch an, wenn sie Kultur als
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a mental toolkit of subjective metaphors, affectivities, historical memories, entextualizations
and transcontextualizations of experience, with which we make meaning of the world around
us and share that meaning with others (Kramsch 2011:355).

definiert. Die hier beschriebenen Aspekte eines ,,mental toolkit” sind, in anderen
Worten, kulturelle Deutungsmuster (vgl. Altmayer 2006:184-188). Von Bedeutung ist
hierbei, dass diese Muster nicht einfach gegeben sind, sondern in Sprache und Tradition
gespeichert und tberliefert (vgl. ebd.:187). Kramsch (1995) fasst Kultur somit ,,als ein
von Sprache konstituiertes, soziales Konstrukt* (Kramsch 1995:54) auf, dass die Zuge-
horigkeit zu einer Diskursgemeinschaft vermittelt (vgl. ebd.). Wie bereits zuvor er-
wéhnt, ist die Teilnahme an (deutschsprachigen) Diskursen Ziel des kulturbezogenen
Lernens (vgl. Altmayer 2006:184). Nach Kramsch ist eine solche Partizipation aller-
dings nicht Gber einen ausschlieflich kommunikativen Ansatz im FSU moglich:

Langugae learners are nocht just communicators and problem solvers, but whole persons with
hearts, bodies, and minds, with memories, fantasies, loyalties, identities (Kramsch 2006:251).

Was Dobstadt/ Riedner (2011) mit dem Begriff der Literarizitat erklart haben, fordert
auch Claire Kramsch: die Aufmerksamkeit solle auf Form, Genre, Stil, Register und der
Soziosemiotik liegen, ebenso wie auf dem Interesse, ,,in how linguistic form shapes
mentail representation, that is, what word choices reveal about the minds of speakers*
(Kramsch 2006:251). Sie fasst diese Aspekte als symbolische Formen zusammen,
welche eben nicht nur zum Wortschatz gezahlt oder als Mittel von Kommunikations-
strategien betrachtet werden, sondern als ,,embodied experiences, emotional resonances,
and moral imginings* (ebd.). Die hierfiir erforderliche Kompetenz, um iiber ,,den Teller-
rand hinauszublicken®, bezeichnet Claire Kramsch als symbolische Kompetenz (vgl.
ebd.). Als ein besonders wichtiges Instrument, um diese Komponente zu fordern, sieht
sie die Literatur: ,,Through literature, they [the language learners] can learn the full
meaning making potential of language.* (ebd.).

Zum einen wird Literatur die Fahigkeit zugeschrieben, dass Wissen Uber die "Wirk-
lichkeit' zu erweitern, des Weiteren, es in eine neue Richtung auszurichten (vgl.
Dobstadt, Riedner 2014:160). Literarische Texte und die Arbeit damit férdern nach
Kramsch den Erwerb der drei Hauptkomponenten der symbolischen Kompetenz:
Production of Complexity, Tolerance of Ambiguity, Form as Meaning (vgl. Kramsch
2006:251)

Claire Kramsch ruckt in den Fokus, die Vermittlung von Fakten um eine emotionale
(symbolische) Komponente zu erganzen, welche es den Lernern*innen ermdglicht,
etwas flr ihre eigene 'Wirklichkeit', das eigene Leben, mitzunehmen. Diese Mdglichkeit
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ist nur in der Arbeit mit literarischen Texten moglich, was Kramschs Konzept in eine
Reihe mit dem Prinzip des kulturbezogenen Lernens stellt.

Der Umgang mit Ambivalenz und Ambiguitat im Arbeitsheft

Da das in diesem Beitrag vorgestellte Didaktisierungskonzept auf das von Christiane
Schaeffler entwickelte Arbeitsheft aufbaut, gilt es zu zeigen, wie im Booklet mit
Ambivalenz und Ambiguitat umgegangen wird.

Es ist anzumerken, dass Schaeffler nicht explizit auf die Bedeutung dieser Thematik
im Sinne Kramschs symbolischer Kompetenz verweist, jedoch einige Aspekte anfiihrt,
welche sich dahingehend verstehen lieBen. So wird beschrieben, dass der Protagonist als
Schlusselfigur des Romans agiert und die Leser*innen ausschlieBlich durch dessen
subjektive Perspektive gefilterte Informationen erhalten (vgl. Schaeffler 2015:4).
Sowohl der Erzdhlton des Protagonisten, als auch dessen Verhalten ist ,,durchgéngig
von Unsicherheit, Uneindeutigkeit und Ambivalenz bestimmt* (ebd.). Die Auseinander-
setzung mit dieser ambivalenten Figur sei der Schlussel fir einen sinntréachtige Lektiire
des Romans (vgl. ebd.), bietet allerdings auch Konflikt- und Irritationspotential. Das
ambige Bild, welches vom Protagonisten gezeichnet wird, erfordert eine hohes Mal3 an
Toleranz gegentiiber diesem, um den Roman nicht sofort nach dem ersten Kapitel zur
Seite zu legen. Diese Ambiguitatstoleranz, als eine Hauptkomponente der symbolischen
Kompetenz, kann durch die Beschaftigung mit Faserland besonders geférdert werden.

Zudem interessant ist Schaefflers Argument der Mehrfachcodierung des Romans,
welche ein vielschichtiges Arbeiten, einerseits auf der Darstellungs-, zum anderen auf
der Bedeutungsebene ermdglicht (vgl. ebd.). Dies bezieht sich auf die unterliegende
sozialkritische Dimension, welche durch ein rein wortliches Lesen des Romans ver-
borgen bleiben kénnte (vgl. ebd.:5). Die Auseinandersetzung mit der Bedeutungsebene
des Romans kommt somit (zumindest teilweise) der Forderung der Teilkomponente
Form as Meaning oder (nach Dobstadt, Riedner 2011) der Literarizitat der Sprache
gleich. Es kann angenommen werden, dass es auch dabei zu Irritationen und mehr-
deutigen Auslegungen der Lerner*innen kommt, wodurch die Beschéftigung damit zu
einer erweiterten Ambiguitatstoleranz flihren kann. Es gilt hinzuzufligen, dass die Vor-
aussetzung der Deutungshypothese, dass Faserland ,,eine sozialkritische Problemstudie
ist [...], die mit den gesellschaftlichen Bedeutungskategorien des Lesers spielt und
deren Tiefendimensionen es zu deuten gilt* (Schaeffler 2015:9), durch die Ambivalenz
des Protagonisten unterstrichen wird.

Wie auch schon die Begriindung fur die Auswahl des Romans, schlagen auch die von
Schaeffler benannten Lernziele keinen offensichtlichen Bogen zur symbolischen Kom-
petenz bzw. zur Forderung der Komponente der Ambiguitatstoleranz. Dies erklart sich
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dadurch, dass sich die Festlegung der Ziele an der Moduliibersicht des 278er-Kurses der
Universitat Stellenbosch orientieren (Schaeffler 2015:22). Daher liegen der Didaktisie-
rung des Romans die folgenden vier Lernziele zugrunde: ,,(LZ1) Leseverstehen, (LZ2)
die Fahigkeit, das Gelesene zu interpretieren und die Kompetenzstarkung der (LZ3)
miindlichen und (LZ4) schriftlichen Kommunikation* (ebd.:5). Diese Ziele sollen durch
die bereits erwéhnte Verknipfung von Darstellungs- und Bedeutungsebene erreicht
werden (vgl. ebd.). Die fur das Arbeitsheft konstruierten Fragen und die Vorlesungen
(durch die Vermittlung wichtiger Hintergrundinformationen und Anregungen) dienen
somit einerseits dazu, die Handlung und den Ablauf des Romans offenzulegen (vgl.
ebd.:5f.). Auf diese Weise wird die Darstellungsebene bearbeitet, das Was, Wie und Wo
der Textoberflache soll den Lernern*innen verstandlich gemacht werden und die damit
einhergehende Arbeit mit dem Text das Leseverstehen (LZ1) fordern (vgl. ebd.). Daran
schlieBen Fragen an, die darauf abzielen, das Gelesene zu bewerten und nach dem
Warum zu fragen, was nach Schaeffler ,,zur Offenlegung der sozialkritischen Tiefendi-
mension des Romans* fiihrt (vgl. ebd.) und eine Verkniipfung beider Ebenen bedeutet.
Somit soll das LZ2 erreicht werden. Zur Erfiillung der beiden anderen Lernziele sind die
Tutorien angedacht, in welchen in kleinen Gruppen gearbeitet werden soll (vgl. ebd.).
Gesprache im Plenum (LZ3) und die schriftliche Erarbeitung der Fragen aus dem
Arbeitsheft (LZ4) dienen auch hierbei wieder dazu, die Bedeutungsebene des Romans
zu erschlieBen (vgl. ebd.:6).

Wie bereits erwéhnt, sollen die VVorlesungen vor allem der Vermittlung von (landes-
kundlichen und historischen) Hintergrundinformationen und DenkanstdRen dienen,
wéhrend sich die Tutorien mit ausgewéhlten Themen auseinandersetzen und hierfiir den
Fokus auf die Arbeit mit dem Text legen (vgl. ebd.). Fir beide Veranstaltungen formu-
liert Schaeffler klar definierte, thematische Schwerpunkte, die als Leitfaden fungieren
und den Lernenden beim Herausfiltern wichtiger Informationen helfen sollen (vgl.
ebd.). Die Vorgabe dieser Punkte wird damit begriindet, ,,da Faserland in seiner Kom-
plexitat (z.B. durchschnittliche Satzlange, Anzahl langer Worter etc.) Gber dem ange-
nommenen A2-Niveau [der Studierenden] liegt” (ebd.). Um diese Komplexitit zu
durchschauen, findet sich im Arbeitsheft eine Kapitellbersicht, die wahrend des Lesens
jedes Kapitels von den Studierenden erganzt werden soll (AH:1f.)2.

Das erste Kapitel des Arbeitshefts steht unter dem Motto ,,Charakterisierung des Pro-
tagonisten (HF:8f.), wobei die Textgrundlage das erste Romankapitel bildet. Wie
bereits mehrfach erwéhnt, stellt der Protagonist den Schliissel zum Text dar, sodass es
erforderlich ist, seine ambivalente Personlichkeit zu thematisieren und diese den
Lernern*innen zuginglich zu machen. Die Vorlesung, die unter dem Thema ,,Aufbau
und Struktur Faserlands® (Schaeffler 2015:6) steht, befasst sich damit, indem der erste
Paragraf des Romans gelesen wird, um die Erzahlsituation der personalen Ich-
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Erzdhlung herauszustellen (vgl. ebd.:10). Den Studierenden sollen daran erkennen, dass
das Erzahlte monoperspektivisch und somit rein subjektiv ist, womit die Frage nach der
Verlasslichkeit des Erzéhlers einhergeht (vgl. ebd.). Die autodiegetische Erzahlsituation
fuhrt dazu, die Wirklichkeitswahrnehmung des Protagonisten zu hinterfragen. Des
Weiteren soll durch das Lesen von Textstellen dessen Sprachstil betrachtet werden, um
die Unsicherheit und Uneindeutigkeit herauszuarbeiten (vgl. ebd.), welche zur ambi-
valenten Darstellung der Figur beitragt. Der Fokus der Vorlesung liegt darauf, Gber die
Herausstellung der Subjektivitat der Erzahlhaltung und deren Hinterfragung auf die
sozialkritische Dimension des Romans zu schlief3en (vgl. ebd.:10f.). Auf diese Erkennt-
nis bauen die Fragen im Arbeitsheft auf, die in den Tutorien bearbeitet werden sollen
(AH:8f.). Anhand der ersten vier Fragen und deren Antworten lasst sich die Ambivalenz
des Protagonisten erkennen, wie zum Beispiel bei Nummer 1:

Frage: Wo ist der Protagonist und was macht er? Wie flhlt er sich? Was denkt er
von Karin? Wie reagiert er auf sie? (AH:8).

Antwort: Der Protagonist sagt, dass er Karin ganz gerne mag (vgl. F:9)° und sie
attraktiv findet (vgl. F:13), hort ihr andererseits aber nicht zu (vgl. F:14) und
driickt somit sein Desinteresse aus.

Nach Schaeffler sollen die Studierenden bei der Beantwortung der Fragen Uber das
Warum nachdenken (Schaeffler 2015:11) und daraus schlussfolgern, dass der Protago-
nist ein Problem mit Kommunikation und zwischenmenschlichen Beziehungen hat (vgl.
ebd.). Die vierte Frage bietet zudem die Mdoglichkeit, auf die widerspriichliche Ein-
stellung des Protagonisten gegeniiber Materialismus einzugehen, im Zuge dessen wie-
derum auf die sozialkritische Dimension hingewiesen werden kdnnte:

Frage: Warum zahlt der Protagonist beide Flaschen Roederer (Champagner)?
Antwort: Der Protagonist bezahlt beide Flaschen, um vor seinen Freunden mit
seinem Wohlstand zu prahlen, einen Moment spater ist ihm dies allerdings wieder
peinlich (vgl. F:21).

Im Anschluss an die Besprechung der Fragen im Plenum sollen die Charaktereigen-
schaften des Protagonisten gemeinsam in Steckbriefform festgehalten werden
(Schaeffler 2015:11f)).

Das darauffolgende Thema im Arbeitsheft ist ,,Die Beziehung zu Nigel und Party-
Lifestyle (AH:11f) und stiitzt sich auf das zweite Kapitel des Romans. Nach
Schaeffler haben die Fragen der ersten Gruppe die Aufgabe, den Blick des Prota-
gonisten einzunehmen und die Lernenden mit der subkulturellen Lebenswelt Nigels
bekanntzumachen:
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Was denkt der Protagonist uber Nigels Kleidungsstil? Was denkt der Protagonist
uber Nigels Wohnung? (ebd.:13)

Die Aussagen des Protagonisten hieruiber, zum gréfiten Teil nicht sehr positiv, lassen
sich nutzen, um auf dessen Widersprichlichkeit einzugehen: einerseits bezeichnet der
Protagonist Nigel als seinen Freund, andererseits zieht er ber diesen her (vgl. bspw.
F:32) und offenbart im Zuge dessen auch eine ambivalente Einstellung gegeniiber Mate-
rialismus. Des Weiteren ist das Verhalten gegenliber den anderen Partybesuchern
(Gruppe 2) geeignet, um herauszuarbeiten, wie unsicher und empfindlich der Protago-
nist trotz seines groRspurigen Verhaltens eigentlich ist. So ist er beispielsweise ge-
krankt, als eines der Madchen die Augen verdreht, obwohl er im selben Satz beteuert,
dass ihm so etwas eigentlich nichts ausmache (vgl. F:40).

Gruppe 3 soll mithilfe der Beantwortung der Fragen den Drogenkonsum interpre-
tieren:

Wie reagiert der Protagonist auf die Drogen, die Nigel im anbietet? Nimmt er die
Drogen? Wie fuhlt er sich? Was passiert?(AH:12)

Als eine mogliche Deutung wird das Konsumieren von Drogen ,,als Verbindungsglied
zwischen dem Protagonisten und der SpaBgesellschaft (Schaeffler 2015:14) benannt.
Das widerspriichliche Verhalten des Protagonisten, der ja eigentlich gar keine Drogen
mag (vgl. F:43), kann genutzt werden, um auf die sozialkritische Dimension des
Romans hinzuweisen.

Die Vorlesung zu Kapitel 5 greift das Thema der Marken und der intertextuellen Re-
ferenz zu Musik auf; mittels eines deutschen, sozialkritischen Popsongs sollen die
Lernenden dazu angeregt werden, die Stellung von Markenartikeln im Roman gesell-
schaftskritisch auszulegen (Schaeffler 2015:16).

Das Tutorium befasst sich mit den Kindheitserinnerungen des Protagonisten (vgl.
AH:18f.), wodurch sich wiederholt ambivalente Zuige erkennen lassen:

1. Wo befindet sich der Protagonist, als er plétzlich die Kindheitserinnerung hat?
2. Was lost die Kindheitserinnerung aus (sets off)? Warum hat er die Erinnerung?
3. Wo befindet sich der Protagonist in seiner Erinnerung? (Ort)

4. Mit wem war er damals dort?

5. Was machte der Protagonist damals im Hotel als ihm langweilig war?

6. Wie alt war der Protagonist damals?

7. Wozu Uberredete ein Hotelangestellter den Protagonisten damals?

8. Was passierte mit dem Protagonisten bei dem Spiel?

9. Was war der Preis? War der Protagonist froh Giber den Preis?
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10. Was erfahren wir tber die Familie des Protagonisten durch diese Erinnerung? (Gibt
es Vater, Mutter, Geschwister? Wie ist deren Verhaltnis?)

11. Warum fligt der Autor immer wieder Rlckblenden (flashbacks) in die Kindheit des
Protagonisten ein? Was meinen Sie ist der Grund dafur?

So beziehen sich die ersten zehn Fragen auf den Inhalt und vermitteln zwischen den
Zeilen ein negatives Bild der Kindheit des Protagonisten (Schaeffler 2015:16f.). Die
widerspriichliche Darstellung als Erwachsener soll Frage 11 verdeutlichen: ,,Der Prota-
gonist verkennt die Einsamkeit seiner Kindheit und nutzt idealisierte Erinnerungen als
gedanklichen »Ort« der Zuflucht, der die Wirklichkeit der Gegenwart ertraglicher
macht.” (ebd.:16). Hierdurch ldsst sich gut die fragwiirdige Glaubwiirdigkeit des Er-
zahlers aufzeigen, die in Zusammenhang mit dessen Ambiguitét steht.

Der Fokus des sechsten und siebten Romankapitels (und somit auch des Tutoriums)
liegt auf der Freundschaft des Protagonisten mit Rollo (vgl. AH:20ff.). Durch eine
Gegenuberstellung der Ereignisse aus Kapitel 6 und 7, wie Schaeffler sie vorschlagt,
soll das widerspriichliche Verhdltnis gezeigt werden (vgl. Schaeffler 2015:18). Be-
sonders die Fragen 4 und 5 kénnen genutzt werden, um das gegensatzliche (und des-
wegen irritierende) Verhalten zu thematisieren:

4. In Kapitel 6 erfahren wir, dass Rollo dem Protagonisten das Leben gerettet hat.
Warum denken Sie rettet der Protagonist im Kapitel 7 Rollos Leben nicht? Warum l&asst
der Protagonist Rolle einfach dort am See stehen, obwohl er zittert und weint?

5. Wie beurteilen Sie das Verhalten des Protagonisten? (AH:23)

In ihren Erlauterungen zum Didaktisierungskonzept weist Christiane Schaeffler
darauf hin, dass die Kontrastierung der Konzeption von Freundschaft des Protagonisten
(vgl. F:144f) mit seinem tatsachlichen Handeln nicht kongruent ist, was in der Diskus-
sion mit den Studierenden herausgearbeitet werden soll (vgl. Schaeffler 2015:18). Die
unterschwellige Anklage des sozialen Umfelds Rollos, welche den Protagonisten mit
einschlief3t, verdeutlicht die sozialkritische Dimension des Romans.

Die Vorlesung zum achten und somit letzten Kapitel des Romans steht unter dem
landeskundlichen Aspekt ,.Die Rolle Deutschlands und der Schweiz*“ (Schaeftler
2015:18). Sie soll die Aussagen des Protagonisten zu den beiden Léandern einander
gegeniiberstellen und auf die (scheinbare) Funktion der Schweiz als ,,»eine Losung fur
alles«*, als einen Rettungsanker des Protagonisten hinweisen (vgl. ebd.:19). In Kontrast
hierzu steht jedoch das Romanende, welches dieses positive Bild und die damit (schein-
bar) einhergehende Wende des Protagonisten nicht aufrechterhalt. Die Verknipfung
beider Aspekte, wie Schaeffler sie vorschlagt (vgl. ebd.), untermauert den ambivalenten
Charakter der Figur.
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Erneut aufgegriffen wird dies im Tutorium, wenn die Studierenden versuchen sollen,
das Romanende zu interpretieren (vgl. AH:25). Christiane Schaeffler legt als eine M6g-
lichkeit, die im Plenum diskutiert werden soll, den Selbstmord des Protagonisten, ange-
deutet durch die symbolische Seefahrt, in der Hoffnung auf ein besseres Leben dar
(Schaeffler 2015:19). Im Hinblick auf die sozialkritische Dimension des Romans,
welche als Deutungshypothese vorausgesetzt wurde, kann der Selbstmord ,als Flucht
vor dem sozialen Umfeld und dem unertréglichen Dasein® (ebd.) gedeutet werden.

Ein Didaktisierungsvorschlag zur Verhandlung der Ambivalenz des Protagonisten
Zunéchst sollen die Rahmenbedingungen erléutert werden, welche sich an den Vorga-
ben Christiane Schaefflers orientieren. So handelt es sich um ein 50-minitiges Tuto-
rium, dessen Lernziele zum einen die Forderung der schriftlichen und mindlichen
Kommunikationsfahigkeit sind, bei Schaeffler LZ3 und LZ4 (2015:5). Wie auch bei ihr
wird daher auf die Arbeit in Kleingruppen gesetzt, was sich daher auch in der Gestal-
tung der Aufgaben fir das Arbeitsheft widerspiegelt. Des Weiteren soll der Fokus
darauf liegen, durch die Arbeit mit dem Text die Ambiguitétstoleranz und somit auch
die symbolische Kompetenz nach Claire Kramsch zu fordern, wofir, um mit den
Worten Schaefflers zu sprechen, die Verknipfung der Darstellungs- und Bedeutungs-
ebene erforderlich ist.

Bezliglich der Auswahl der Textstellen wurde darauf geachtet, solche auszuwahlen,
die entweder noch ausfuhrlicher bearbeitet werden kénnen oder noch gar nicht thema-
tisiert worden sind. Es ist angedacht, die Einheit an das Ende des Literaturmoduls anzu-
fugen; dies lasst sich zum einen damit begriinden, dass die Studierenden sich zu diesem
Zeitpunkt bereits teilweise mit der Ambivalenz des Protagonisten auseinandergesetzt
haben und sich der Bedeutung, die dieser Aspekt fir den Roman hat, bereits bewusst
geworden sind. Da es sich hierbei allerdings auch um einen Punkt handelt, der mit die
groften Irritationen und Unverstandlichkeiten hervorruft, ist eine abschlielende Ver-
handlung dieser Thematik auch im Hinblick auf die Prifungsleistungen relevant.

Des Weiteren eroffnet sich die Mdglichkeit, auf verschiedenste Textstellen einzu-
gehen und nicht Kapitelweise arbeiten zu missen. Die Lerner*innen kdnnen die Aus-
schnitte inhaltlich einordnen, sodass nicht zuerst die Frage des Kontexts geklart werden
muss, bevor die Aufgaben bearbeitet werden konnen. AbschlieBend wird mit der ,,Cha-
rakterisierung des Protagonisten 2.0 ein Bogen zur ersten Stunde geschlagen, sodass
sich ein runder Abschluss der Literatureinheit ergibt. So bezieht sich auch der Einstieg
in das Tutorium hierauf, indem sich die Studierenden die Spalte zum Charakter des Pro-
tagonisten in der Kapitelibersicht anschauen sollen, im Hinblick auf die Frage, welche
Eigenschaft(en) den Protagonisten ihrer Meinung nach am starksten bestimmen. Zudem
sollen sie zunéchst in Einzelarbeit darber nachdenken, wie sie diesem Charakterzug
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gegenuberstehen und welche Emotionen hierzu hervorgerufen werden. Im Plenum
werden dann verschiedene Aussagen vorgetragen, wodurch zum einen das LZ3 abge-
deckt wird, andererseits allerdings auch bereits Besprochenes reaktiviert wird. Weiter-
hin wird durch diese Art der Fragen das Augenmerk nicht nur auf die Fakten gelegt,
sondern die Emotionen der Lerner*innen miteinbezogen werden, ein Aspekt, der nach
Kramsch bei der Arbeit an der symbolischen Kompetenz miteinbezogen werden soll
(2011:364). Durch die ,,Vorarbeit*“ der Fragen von Schaeffler kann davon ausgegangen
werden, dass die Studierenden die Zerrissenheit bzw. Ambivalenz des Protagonisten
nennen; zudem verursacht dieser Aspekt zahlreiche Irritationen, was wiederum auch
Emotionen sind, die durch die Fragestellung angesprochen werden. Die Irritation der
Studierenden wird als Lernanlass und -motivation genutzt, um sich detaillierter mit dem
ambivalenten Charakter des Protagonisten auseinanderzusetzen. Im Folgenden soll nun
auf die einzelnen Aufgaben eingegangen und die jeweiligen Lernziele erlgutert werden.

Gruppe 1 befasst sich mit der ibergeordneten Thematik der Einstellung des Protago-
nisten gegen Uber Sexualitét; hierfiir sollen die Teilaufgaben a) — ¢) nacheinander zu-
sammen besprochen und die Ergebnisse schriftlich festgehalten werden:

a) Textausschnitte S.13 & S.17

,,Obwohl, so wie sie lacht, wie sie das Haar ,,Der Pullover ist wirklich hiibsch.

aus dem Nacken wirft und sich leicht nach Darunter tragt sie nur einen Body, und ich

hinten lehnt, ist sie sicher gut im Bett.” sehe, dal} sie ziemlich grolie, feste Briiste

(5.13) hat, und ich merke, daB sie weil3, daf} ich
das sehe.* (S.17)

Was fir einen Eindruck haben Sie von dem Protagonisten, wenn Sie diese Text-
ausschnitte lesen? Stellen Sie sich vor, Sie horen einen fremden Mann so etwas auf der
StralRe sagen — was wiirden Sie uber ihn denken?

b) Textausschnitt S.51-52

,Ich reifle also ohne anzuklopfen die Schlafzimmertiir auf und sehe, wie Nigel nackt
auf dem Bett liegt, und auf seinem Gesicht sitzt dieses schwarze Model....Auf dem
Weg aus der Stadt, kurz vor dem Flughafen, fange ich an zu heulen.*

In der vierten Woche haben Sie im Tutorium dariiber gesprochen, warum der Prota-
gonist Nigels Wohnung einfach verlasst und dabei anfangt, zu weinen. Was denken Sie,
warum kénnte der Protagonist von Nigel enttéauscht und verletzt sein?

c) Vergleichen Sie die Textausschnitte von a) und b). Was denken Sie Uber die Aussagen
des Protagonisten?
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Im Anschluss werden diese im Plenum vorgestellt und diskutiert (diese VVorgehensweise
gilt auch fur die anderen Gruppen). Hierdurch sind LZ3 und LZ4 abgedeckt.

Die Lerner*innen sollen fur die Beantwortung von Frage a) versuchen, nur auf Basis
der vorgegebenen Textstellen zu argumentieren und die restliche Romanhandlung,
welche den Kontext darstellt, auszublenden. Dies dient spéter dazu, den Kontrast zur
Teilfrage b) noch deutlicher hervorzuheben. Durch die Anregung der eigenen Imagi-
nation werden die Emotionen der Studierenden miteinbezogen und das Ausblenden des
Hintergrundwissens uber den Protagonisten erleichtert. Es kann davon ausgegangen
werden, dass die Reaktion auf solche AuBerungen wohl die Gedanken waren, dass es
sich hierbei um einen Aufreil3er handelt, der Frauen auf rein sexuelle Aspekte reduziert
und sehr an sexuellen Handlungen interessiert ist.

Die im Anschluss daran zu bearbeitende Aufgabe 1b) greift eine Frage aus der
vierten Einheit des Arbeitshefts auf (vgl. AH:14), deren ,korrekte” Antwort Christiane
Schaeffler in ihrem Didaktisierungskonzept darlegt (Schaeffler 2015:15). Die Lerner*-
innen sollen diese weiterdenken und einen mdglichen Grund flir die Reaktion des Prota-
gonisten herausarbeiten. Wahrscheinlich wére, dass dessen Verklemmtheit und Pri-
derie, welche dahinterstecken, erkannt und genannt werden. Bei der Besprechung im
Plenum soll die Lehrperson die Studierenden dazu anregen, beide Textausziige gegen-
Uberzustellen, sodass in der Diskussion die Ambivalenz zwischen den Aussagen des
Protagonisten in a) und der tatsachlichen Handlung in b) heraustritt. Auf diese Weise
wird ein Aspekt Kramschs Tolerance of Ambiguity thematisiert und gefordert (Kramsch
2006:251). Um den Widerspruch zu betonen, kénnte die Lehrperson im Plenum fragen,
wie die Studenten*innen in so einer Situation reagieren wirden, bzw. ob sie aus diesem
Grund eine Freundschaft abbrechen wiirden. Hierbei gilt es allerdings zu bedenken, dass
es sich um eine personliche Frage handelt und es deshalb der Einschatzung der Lehren-
den bedarf, ob diese gestellt werden kann.

Die zweite Gruppe hat die Aufgabe, sich mit der Ambivalenz in Bezug auf den
Nationalsozialismus auseinanderzusetzen:

a) Textausschnitt S.72

,Ich weil}, da3 es mit Deutschland zu tun hat und auch mit diesem grauenhaften Nazi-
Leben hier und damit, da die Menschen, die ich kenne und gern habe, so eine
bestimmte Kampfhaltung entwickelt haben und dal} es fur sie nicht mehr anders
moglich ist, als aus dieser Haltung heraus zu handeln und zu denken.*
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Wie beschreibt der Protagonist seine deutschen Freunde? Denken Sie, er sieht sich
selbst so wie sie? Begrunden Sie ihre Antwort. Achten Sie hierfir auch auf die Pro-
nomen.

b) Textausschnitt S.39

,Der Fahrer ist natiirlich ein ziemlicher Faschist, aber irgendwie ist das ganz I&ssig, so
durch die Nacht zu fahren und eklige Zigaretten zu rauchen und vorne fahrt so ein
armes dummes Nazischwein in einem Trainingsanzug.*

Was denken Sie Uber den Protagonisten, wenn Sie diesen Textausschnitt lesen? Ver-
gleichen Sie hierfur auch Textausschnitt a).

c) Textausschnitt S. 159

,,Von den Deutschen wiirde ich erzdhlen, von den Nationalsozialisten mit ihren sauber
ausrasierten Nacken .... und von den Autonomen, mit ihren Volxkiichen und ihrer
Abneigung gegen Trinkgeld.*

Denken Sie, dass der Nationalsozialismus Einfluss auf die Gegenwart des Protagonisten
hat? Warum? Achten Sie auch auf die Zeitformen, die der Protagonist benutzt.

Ausschnitt a) stellt die Aussagen des Protagonisten Uber seine Freunde dar, wobei die
Schlisselbegriffe, die herausgearbeitet werden sollen, ,Nazi-Leben® und ,,Kampf-
haltung® sind. Bei der Besprechung im Plenum sollen die Gruppenmitglieder ihren
Kommilitonen*innen erkléaren, was sie damit assoziieren, um dadurch die Bedeutung
der Begriffe zu thematisieren. Dass sich der Protagonist nicht zu dieser Gruppe von
Menschen z&hlt, soll den Studierenden durch den Fokus auf die Form der Pronomen
deutlich werden. So stehen sich ,,ich®“ (der Erzdhler/ Protagonist) und ,sie” (die
Freunde) gegenuber und implizieren die Zugehorigkeit zu unterschiedlichen Gruppen.
Uber Kramschs Aspekt von Form as Meaning (Kramsch 2006:251) oder die von
Dobstadt/ Riedner angesprochene Literarizitat (Dobstadt, Riedner 2011:8) wird die Be-
deutungsebene des Romans, angelehnt an Schaeffler, erschlossen und die Relevanz der
Form flr die Arbeit mit Literatur im FSU gezeigt.

Durch den Vergleich von Textausschnitt b) lasst sich des Weiteren mit dem Aspekt
der Ambiguitétstoleranz arbeiten, steht die Handlung des Protagonisten (er bezeichnet
den Taxifahrer unbegriindet als Nazi und nimmt somit selbst eine Art ,,Kampfhaltung*
ein) im Widerspruch zu der scheinbar klaren Analyse seiner Umwelt, ,,words and
deeds (Kramsch 2006:251) stimmen an dieser Stelle nicht {iberein. Die Ambivalenz
des Protagonisten tritt wiederholt deutlich hervor.
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Ausschnitt c) setzt wie auch schon a) auf die Aussagekraft der Form. Die Aufzéhlung
des Protagonisten findet im (Konjunktiv) Prasens statt, die NS-Vergangenheit steht in
einer Reihe mit Themen, die zu dessen Lebenszeit aktuell sind. Hierliber lasst sich
schlussfolgern, dass der Nationalsozialismus in der Gegenwart des Erzéhlers durchwegs
prasent ist. In der Besprechung im Plenum kann die Lehrperson zur Diskussion stellen,
ob dies ein moglicher Grund dafur ist, dass der Protagonist aus seiner ,,Kampthaltung*
nicht herauskommt, auch wenn er diese in Bezug auf seine Freunde scheinbar klar
analysieren kann. Zudem kann besprochen werden, wieso die Thematik so présent zu
sein scheint. Ein Deutungsvorschlag ware, dass es sich hierbei um Kritik an der Gesell-
schaft im Allgemeinen handelt, was sich auf Christiane Schaefflers VVorannahme der
sozialkritischen Dimension des Romans stiitzt.

Die Aufgaben der Gruppe 3 greifen das Konzept des Protagonisten von Freundschaft
auf und stellen es in Kontrast zu dessen Verhalten gegentiber Rollo:

a) Textausschnitt S.144-145

Aber das sind doch nicht seine Freunde. Seine Freunde wiirden ihm doch sagen, daf er
aussieht wie ein Alkoholiker und tablettensiichtig ist. ... Aber diese Menschen hier auf
der Party, diese gutangezogenen, schonen Menschen, das sind ganz und gar nicht seine
Freunde.*

Sie haben schon in Woche 5 (ber das Konzept des Protagonisten von Freundschaft
gesprochen. Handelt es sich um ein realistisches Konzept? Begriinden Sie Ihre Antwort.
Achten Sie hierfur auch auf die Verbform.

In welchem Verhaltnis sieht sich der Protagonist zu den anderen Menschen auf der
Party? Begrunden Sie Ihre Antwort. Achten Sie dabei auch auf die Artikel im Text-
ausschnitt.

b) Textausschnitt S. 151

Als er den Druck meiner Hand spdirt, fangt er an, unkontrolliert zu zittern, und dann
heult er richtig. ... Ich weill genau, da3 ich mir kein Getrink holen werde und noch
viel genauer weil} ich, daB ich Rollo nicht wiedersehen werde.

Was denken Sie Uber den Protagonisten? Wie finden Sie sein Verhalten, kénnen Sie es
verstehen? Vergleichen Sie hierfur auch den Textausschnitt mit dem aus Aufgabe a).

Durch die Betrachtung der Verbformen in Textausschnitt a), die im Konjunktiv stehen
und somit lediglich eine Mdglichkeit des Handelns ausdriicken, jedoch nicht eine
wirkliche Aktion. Die Studierenden kdnnen somit schlussfolgern, dass es sich um ein
hypothetisches Konzept handelt, dass keinen Anspruch auf eine wirkliche Umsetzung
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hat. Durch die Betrachtung der Literarizitat ist es moglich, ,to discuss openly the con-
tradicitons between myths and realities® (Kramsch 2006:251), um die Ambigui-
tatstoleranz (und damit verbunden die symbolische Kompetenz) zu fordern. Die Be-
deutung von Form liegt ebenfalls die anschlieBende Frage zugrunde; die Artikel ,,das‘
und ,,diese* implizieren, dass sich der Protagonist hiervon abgrenzt.

Textausschnitt b) soll die emotionale, personliche Ebene der Studierenden an-
sprechen; die Frage ob Sie den Protagonisten verstehen kdnnen, er6ffnet ihnen die Mog-
lichkeit, sich selbst in so eine Lage zu versetzen. Die Diskussion in den Kleingruppen
und im Plenum schafft ein Bewusstsein fur mogliche andere Meinungen und fordert
deren Akzeptanz (— kulturbezogenes Lernen). Im Vergleich mit dem Auszug in a) wird
die Ambivalenz des Protagonisten zwischen Worten und Taten sichtbar; bei der Be-
sprechung im Plenum kann die Lehrperson zudem darauf hinweisen, dass in b) der
Indikativ gebraucht wird, welcher im Gegensatz zum Konjunktiv in a) die Endgultigkeit
und ,,Wahrhaftigkeit“ des Zitats bekréaftigt.

Die Gruppe 4 befasst sich mit dem tbergeordneten Thema eines moglichen Zusam-
menhangs zwischen Rollos Tod und dem Tod des Protagonisten:
a) Textausschnitt S.156
Ich denke an Rollos Wagen, der am Flughafen steht, und daran, wie lang der ja jetzt

wohl stehen wird. Das ist das erste, woran ich denke.*

Welche Geflihle ruft die Aussage des Protagonisten bei lhnen hervor? Wirden Sie so
auf den Tod eines Freundes reagieren?

b) Textausschnitt S.162-163

,,Es ist schwierig, auf dem Friedhof ein ganz bestimmtes Grab zu suchen, wenn man
nicht weifl, wo man suchen soll. ... Das kann doch einfach nicht wahr sein. Ich finde
das blode Grab von Thomas Mann nicht.*

Was denken Sie, warum fahrt der Protagonist abends im Dunklen auf einen Friedhof?
Wiirden Sie so etwas machen, um das Grab eines beriihmten Menschen zu suchen?

c) Textausschnitt S.164-165

,lch steige ins Boot und setze mich auf die Holzplanke, und der Mann schiebt die
Ruder durch diese Metalldinger und rudert los. Bald sind wir in der Mitte des Sees.
Schon bald.*
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Ruft diese Szene Assoziationen bei IThnen hervor oder erinnert sie Sie an etwas, Uber
was Sie im Roman gelesen haben? Wenn ja, an welche Situation und warum?

Die Fragen zu Textstelle a) sprechen bewusst die emotionale Ebene der Studierenden
an, wodurch die augenscheinliche Kaltherzigkeit und das gestorte zwischenmenschliche
Verhéltnis, welche durch die AuBerung des Protagonisten vermittelt werden, in aller
Deutlichkeit hervortritt. Es ist davon auszugehen, dass der erste Gedanke der Stu-
dierenden zum Tod eines Freundes nicht materiellen Dingen wie einem Auto gilt.

Im Kontrast hierzu steht das Handeln des Erzahlers in Ausschnitt b); VVoraussetzung
fur diese Erkenntnis ist allerdings die Deutung, dass der Protagonist im Grunde nicht
wegen des Grabes Thomas Manns am Abend auf den Friedhof fahrt, sondern, um den
Toten und somit Rollo nahe zu sein. Die Kirche, die er am Nachmittag wegen diesem
aufsuchen wollte, war ja verschlossen (vgl. F:159). Eventuell l&sst sich hierdurch auch
schon eine gewisse Todessehnsucht der Figur erkennen, im Besonderen vor dem Hinter-
grund des moglichen Selbstmords am Romanende. Falls die Studierenden die Frage, ob
sie selbst in der Abendddmmerung auf einen Friedhof fahren wirden, nur um das Grab
eines Schriftstellers zu besuchen (was auch am ndchsten Tag noch dort ware), auf eine
andere Weise interpretieren, kann im Plenum durch die Lehrperson auf die oben er-
lauterte Deutungsmdglichkeit und die sich dadurch deutlich abzeichnende Ambivalenz
des Protagonisten verwiesen werden.

Textausschnitt c) soll die Studierenden dazu anregen, uber &hnliche Stellen im
Roman nachzudenken — in Verbindung mit See bzw. Wasser und einem mdglichem
Selbstmord kdnnte eine Assoziation mit dem Tod Rollos hergestellt werden. Dies
stunde in Kontrast zu der Reaktion des Erzahlers in a), welche Schuldgefihle, Rollo
zum Sterben zurlickgelassen zu haben, vermissen lasst. Indem er sich in eine &hnliche
Situation fur begibt, um (mdglicherweise) Selbstmord zu veriben, zeigt sich die Ambi-
valenz des Protagonisten zum Abschluss des Texts noch einmal in aller Deutlichkeit. Im
offenen Gesprach gilt es jedoch, darauf hinzuweisen, dass es sich hierbei lediglich um
eine Option handelt, die keineswegs bindend von den Studierenden akzeptiert werden
muss. Das ambivalente Verhalten des Erzahlers produziert eine Komplexitét, deren Er-
kennen die symbolische Kompetenz fordert (vgl. Kramsch 2006:251: Production of
Complexity).

Zum Abschluss der Einheit sollen die Studenten*innen die Ambivalenz des
Protagonisten aufarbeiten, indem sie versuchen, sich in diesen einzufiihlen und einen
inneren Monolog/ einen Tagebucheintrag/ ein Gedicht aus seiner Perspektive zu ver-
fassen. Auf diese Weise kann geiibt werden, die Emotionen, die mit dem erarbeiteten
Material und mit dem Thema der Ambivalenz im Allgemeinen verknipft sind, in Worte
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zu fassen. Dies kann dahingehend von Bedeutung sein, als dass sich auf diese zu einem
spateren Zeitpunkt zuriickberufen werden kann, ,,in the multiple occasions of life when
a college education comes to fruition and is translated into action® (Kramsch 2006:252).
Auf der anderen Seite wird durch dies Aufgabenstellung auch die schriftliche Kommu-
nikationsfahigkeit (LZ4) getbt.

Abschluss und Ausblick

Im Hinblick auf die vorgegebenen Lernziele, sowohl die eigenen (Forderung der
Ambiguitatstoleranz, symbolische Kompetenz), als auch die der in der Modulibersicht
vorgegebenen (LZ1, LZ2, LZ3, LZ4 (vgl. Schaeffler 2015:22)) ist festzuhalten, dass das
in diesem Beitrag entwickelte Didaktisierungskonzept alle VVorgaben abdeckt. Anhand
der Arbeit mit Textstellen wird das Leseverstehen der Lernenden gefdrdert (LZ1);
zudem zielen die Fragestellungen darauf ab, das gelesene zu interpretieren (LZ2). Durch
das schriftliche Ausformulieren der Antworten, sowie die Diskussion der Fragen in
Gruppen und/ oder im Plenum, werden auBerdem LZ3 und LZ4 abgedeckt.

Die spezifisch vor dem Hintergrund der Férderung der Ambiguitatstoleranz ausge-
wéhlten Textstellen lassen mithilfe der Fragen die Ambivalenz des Protagonisten
deutlich hervortreten. Mit Blick auf die Arbeit an der symbolischen Kompetenz sind
diese unter dem Aspekt der Literarizitdt bzw. Form as Meaning formuliert; des
Weiteren beziehen sie die emotionale Ebene der Studierenden mit ein.

Der vorgestellte Didaktisierungsvorschlag fand bislang noch keine Umsetzung in die
Praxis, weshalb sich abschlieBend zundchst theoretisch die Frage stellt, ob die erar-
beitete Lerneinheit Umsetzung in der Realitat des universitaren Alltags, bzw. im Zuge
des Literaturmoduls des Deutsch 278 Kurses finden konnte. Auch wenn versucht wurde,
den zeitlichen Rahmen des Tutoriums von 50 Minuten einzuhalten, kann aufgrund prak-
tischer Unterrichtserfahrung die Vermutung angestellt werden, dass nicht alle vier Auf-
gaben zu genuge bearbeitet und im Plenum besprochen werden kdénnen. Dies hangt zum
einen mit der Tatsache zusammen, dass, wie Christiane Schaeffler bereits festgestellt
hat, ,,Faserland in seiner Komplexitit [...] iber dem angenommenen A2-Niveau liegt®
(Schaeffler 2015:6). Obwohl bereits der gesamte Roman besprochen wurde, kdnnte es
zu Verstandnisschwierigkeiten kommen, welche die Arbeit an den Aufgaben verzdgern
wiurden. Andererseits findet das Literaturmodul nur im dritten Quartal statt, sodass sich
die Frage stellt, ob zum Ende dessen noch eine Woche ,,iibrig* bliebe, in welcher im
Tutorium mit der entwickelten Einheit gearbeitet werden kénnte. Eine realistischere
Annahmen ware deswegen vielleicht, einzelne Aufgaben im Verlauf des Quartals
herauszugreifen und als Zusatzmaterial in den jeweiligen Wochen zu bearbeiten.
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Anmerkungen

' vgl. hierzu Altmayer, Claus 2006: ' Kulturelle Deutungsmuster’ als Lerngegenstand. Zur
kulturwissenschaftlichen Transformation der ,Landeskunde™. Fremdsprachen Lehren und Lernen
(FLUL). 35: 44-59.

2 Das Sigle AH und die Seitenzahl beziehen sich auf die Ausgabe: DEUTSCH 278 2018 : Christian
Kracht: 'Faserland'. Arbeitsheft fur die Vorlesungen und Tutorien. Universitat Stellenbosch.

Das Sigle F und die Seitenzahl beziehen sich auf die Ausgabe: Kracht, Christian 1995: Faserland. 8.
Auflage. Frankfurt am Main: FISCHER Taschenbuch.
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Aus dem und fur den (Deutsch)Unterricht

Deutscholympiade 2018

Jedes Jahr finden in der ganzen Welt Deutscholympiaden fiir flinfzehn- bis sechzehn-
jahrige Schuler statt, die Deutsch als Fremdsprache lernen. Und einmal im Jahr treffen
sich die besten Kandidaten aus aller
Welt in Deutschland zu einem Kul-
£ turprogramm, das vom Auswartigen
Amt organisiert wird. Einer Kandida-
tin aus Pretoria, Nadia Kleyn, haben
wir ein paar Fragen gestellt Gber ihre
Erfahrungen als Preistrdgerin aus
Sudafrika:

Welche Erwartungen hattest du
an diese Reise?
Nadia: Was ich von dieser Reise er-
wartet hatte, war nur um mein
Deutsch zu verbessern und einige
schone Ecken von Deutschland zu
sehen. Aber ich habe nicht nur das

Nadias Gruppe. Sie kniet vorne rechts. bekommen, sondern so viel mehr! Ich

habe Freunde aus der ganzen Welt gefunden und ich spreche immer noch fast jeden Tag
mit einigen von ihnen.

... aus der ganzen Welt?
Nadia: Ich war in der Gruppe mit anderen Preistragern
und Preistragerinnen aus Irland, Ungarn, Norwegen und
Brasilien. Und in anderen Gruppen habe ich auch viele
tolle Leute aus verschiedenen Landern getroffen.

Erzahl uns ein bisschen von der Reise.
Nadia: Als erstes verbrachten wir finf Tage in Bonn,
der ehemaligen Hauptstadt Deutschlands. Danach
wohnten wir zwei Wochen bei Gastfamilien in
Mihlheim an der Ruhr. Und dann haben wir sechs Tage |
lang Berlin erkundet und weitere funf Tage in Minchen | o L
verbracht. Wahrend der Tour haben wir auch viele
Museen, Galerien und Denkméler besucht. An der Uni-
ve_rsitat _in Bonn wurde uns_ein bisschen darlber er.zéhlt, Nadia (rechts) mit Se Al
wie es ist, als Auslander in Deutschland zu studieren. Kapstadt in Kéln.
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Das hat mich definitiv zum Nachdenken gebracht und ich tberlege jetzt tatséchlich, in
Deutschland zu studieren.

Gruppenfoto auf der Zugspitze

Was hat die Reise fur dich bedeutet?
Nadia: Ja, mein Deutsch hat sich sehr verbessert. Am Anfang hatte ich grole Angst,
mich nur vorzustellen, aber nach den ersten Tagen konnte ich mich gelaufig auf Deutsch
unterhalten. Ich habe so viel gesehen und gelernt — es war die beste Erfahrung, von der
ich je hatte traumen kdnnen. Ich werde es niemals vergessen!
Jutta Zietsman (DLV)

Wie nehmen wir unsere Stadt wahr? - Deutschstudierende der
UNAM erkunden die Stadt Essen

Die Deutschabteilung der University of Namibia und das Institut fir Germanistik an der
Universitat Duisburg-Essen (UDE) organisierten im Rahmen der DAAD geforderten
Partnerschaft mit ihren Studierenden das Projekt ,,Stadtwahrnehmung in Bild und Text*.
2018 besuchten Studierende aus Essen fur den ersten Teil des Projektes Windhoek. In
gemischten Gruppen waren folgende Themen erarbeitet und in der Stadt erkundet
worden: Imbiss, Schulen, Friedhdfe, Weite und Ferne sowie eine groRe Stral3en-
kreuzung in Windhoek. Die verschiedenen Orte in der Stadt wurden fotografiert und
dazu wurden auch kleine literarische Texte geschrieben. Die zusammengestellten Texte
und Bilder wurden von den Gruppen danach présentiert und erklart.
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Stadtwahrnehmung in Bild und Text — die Teilnehmerlnnen an der Universitat
Duisburg-Essen (Foto: P. Vosskamp)

Im Juni 2019 reisten flinf Deutschstudentinnen der UNAM fiir den né&chsten Teil des
Projektes nach Essen. Die Studierenden aus Essen und Windhoek hatten vier Tage, um
die Stadt Essen wahrzunehmen. Die Themen waren diesmal Oasen in der Stadt,
Schilderwald und Wassser in der Stadt. An verschiedenen Orten und aus verschie-
denenen Perspektiven wurde Essen wahrgenommen und in Fotos festgehalten. Das
Projekt wurde von den Studierenden bei einer Konferenz an der Universitat Duisburg-
Essen am 1. Juli vorgestellt.

Die Teilnehmer haben vieles ber ihre eigene Heimat sowie Uber die jeweils be-
suchte Stadt gelernt. Es war eine besondere Erfahrung, ein neues Land zu sehen und
auch neue Kontakte und Freundschaften zu kniipfen. Die Studierenden hoffen, dass
dieses Projekt weitergefiihrt wird und dass es sich weiter entwickeln kann. Als néchsten
Schritt mochten die beiden Projektleiter, Prof Julia Augart von der UNAM und Prof
Rolf Parr von der UDE, die Bilder und Texte in einem Bildband zusammenstellen und
veroffentlichen.

Anitta Voland (Studentin in der Deutschabteilung University of Namibia)
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Gelebte Inklusion und gelebter Umweltschutz:
Studierende der Deutschabteilung unterstitzen die Méreson Special
School und sammeln Mill auf dem UNAM-Campus

Studierende der University of Namibia (UNAM) Deutschabteilung besuchten im
Rahmen der wochentlichen extracurricularen Aktivitaten die Méreson Special School in
Khomasdal, Namibia und beteiligten sich am nationalen ,,Clean Up Day*.

Waéhrend des jéhrlichen Sportfests der Maoreson Special School halfen die
Studierenden der UNAM Schiilern und Lehrern bei den verschiedenen sportlichen und
organisatorischen Aktivitdten. Die Exkursion ermdglichte den Studierenden, mit den
Kindern und Jugendlichen in Kontakt zu treten und sie bei den sportlichen Heraus-
forderungen, wie etwa Hoch- und Weitsprung, Ballweitwurf oder Staffellauf zu unter-
stiitzen und gemeinsam Spal3 zu haben.

An der Moreson Special School werden Lernende mit geistigen und korperlichen
Behinderungen unterrichtet und gefordert. Die Mdéreson School ist eine von zwei
Schulen in ganz Namibia, die sich der wichtigen Aufgabe von gelebter Inklusion
widmen, weshalb ihr eine besonders bedeutende Rolle im Land zukommt. Die Moreson
School bietet Unterricht fur Kinder und Jugendliche, aber auch geschiitzte Werkstatten
fur Jugendliche ab 18 Jahren an, in denen sie beispielsweise Kompost herstellen oder
Aluminium recyclen. Dadurch erlangen die jungen Menschen Fertigkeiten, die es ihnen
ermdglichen zu arbeiten und selbstbestimmt zu leben.

Vor Beginn des Sportfests gab die passionierte Schulleiterin Anita Kreft den
Studierenden zunachst einen Uberblick tber die verschiedenen Aktivitaten der Schule
und die geplanten Projekte und ermutigte die Studierenden, sich flir Menschen mit
Behinderung einzusetzen.

Nachdem der international bekannte namibische Kwaito-Sanger Ees die Namibier
aufgerufen hatte, den Unabhéngigkeitstag, 21. Mérz 2018, dazu zu nutzen, das Land zu
séubern, und der Président Namibias von der Idee — wenn auch nicht von dem Zeitpunkt
— Uberzeugt war, fand im Mai 2018 die erste Sduberungskampagne unter dem Motto
#ltsUp2Us statt. Fir 2019 wurde schon frih im Jahr der 21. September zum ,,National
Clean Up Day* festgelegt und somit auch von der Deutschabteiung in den Kalender der
waochentlich stattfindenen Kulturpunkte aufgenommen.

Der UNAM Deutsch-Club rief alle Studierenden auf, sich an dieser Aktion zu be-
teiligen. Mit Millsdcken, Handschuhen, Hut und Wasserflaschen ausgestattet, trafen
sich Studierende und Dozentinnen am Samstagmorgen auf dem Campus und machten
sich an die Arbiet. Wahrend sich ein paar Gruppen eher um relativ groen und schweren
Mill an den Campuszdaunen und abgelegeneren Ecken kiimmerten, waren die anderen
bemiht, die unzahligen kleinen Bonbonverpackungen und Lutscherstécken vor den
Vorlesungsraumen aufzusammeln. Daflr stand man stundenlang gebuckt und kam fast
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nicht von der Stelle. Nach zwei Stunden in der sengenden Sonne und vielen prall
gefiullten Mullsacken spater versammelten sich alle flei3igen Helfer dann bei eiskalter
Cola,und tauschten sich Uber die Erfahrung aus. Man war sich einig, dass kleinen und
grolRen Plastikverpackungen an UNAM der Kampf angesagt werden misse.

Durch die Teilnahme an diesen beiden Events hatten die Studierenden einerseits die
Gelegenheit, ein Bewusstsein und Interesse fur die Arbeit mit Menschen mit Behin-
derung zu entwickeln, andererseits umweltbewusster ihren Alltag zu gestalten.

Barbara Liebel (DAAD-Lektorin University of Namibia) / Marianne Zappen-Thomson
(UNAM Deutschabteilung)

Fortbildung , Literatur und literarische Spracharbeit auf A2-Niveau*

Am 11. und 12. Oktober 2019 hat der Workshop ,,Literatur und literarische Spracharbeit
auf A2-Niveau“ an der University of the Witwatersrand in Johannesburg stattgefunden.
Der Workshop wurde von Dr. Renate Riedner (DAAD-Lektorin an der Stellenbosch
University) und Dr. Anja Hallacker (DAAD-Lektorin an der University of the
Witwatersrand und Leiterin des DAAD Informationszentrum Johannesburg) geleitet.
Der Workshop richtete sich vor allem an stidafrikanische DaF-Lehrkréafte, aber auch
an Lehrkrafte aus Deutschland, die in Sldafrika Deutsch und/ oder Daf/DaZ unter-
richten. Beweggrunde fir den Workshop waren vor allem das Fehlen von Unterrichts-
materialien fur den Literaturunterricht auf niedrigen Sprachniveaus. Dr. Renate Riedner
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wurde als Workshopleiterin eingeladen, da sie auf dem Gebiet der Literatur im Fremd-
sprachenunterricht sehr bewandert ist und bereits mit Dr. Michael Dobstadt die Lehrer-
handreichung ,Literatur Lesen Lernen — Lesewerkstatt Deutsch 2 in 2017 (Klett)
herausgegeben hat. Diese Lehrerhandreichung zielt jedoch auf das Niveau B2 + ab.
Demnach war das Ziel des Workshops, dhnliche Aufgabenformate auf A2-Niveau mit
unterschiedlichen literarischen Textsorten gemeinsam zu erstellen.

Der Workshop begann mit einer Présentation von Dr. Riedner zu Thesen und Kon-
zepten zur Arbeit mit Literatur im fremdsprachlichen Unterricht. AnschlieBend wurden
didaktische Fragen zu Lernzielen und Textauswahl, sowie zu mdglichen Arbeits- und
Ubungsformen im Plenum diskutiert. Nach diesem theoretischen Input ging es in eine
Praxisphase (ber.

In Kleingruppen wurden zunéchst die
von Dr. Riedner bereitgestellten Texte ge-
sichtet und ausgewdhlt. Nachdem erste
Ideen zur Materialentwicklung im Plenum
gesammelt wurden, ging es konkret an
das gemeinsame Erarbeiten innovativer
Unterrichtsmaterialien zu den ausge-
wahlten Texten. Ein Genre, dass die Teil-
nehmer*innen besonders interessiert hat,
war der Comic / die Graphic Novel (z.B.
Lutz & Lea: Max & Moritz reloaded,
Madgermanes, The Spirit). Zu diesen Texten wurden dann Aufgabenstellungen zu
maoglichen Didaktisierungen erarbeitet, die auf andere Texte Ubertragbar sind. Wahrend
der Erstellung stand Dr. Riedner den Kleingruppen mit DenkanstoRen beratend zur
Seite. Abgerundet wurde der Workshop mit einer Abschlussdiskussion Uber die ange-
strebten Lernziele.

Die Arbeitsatmophare war sehr positiv und die Teilnehmer*innen haben die zwei-
tagige Fortbildung als sehr gewinnbringend empfunden. Es bleiben der Wunsch und die
Hoffnung auf weitere Veranstaltungen dieser Art.

Ann-Christin Kiehl & Mikhaila Crous (Wits)

Deutsch Lehren Lernen 2019; DII3 —DII5

2019 wurde das Fortbildungsprogramm “Deutsch Lehren Lernen” mit den Modulen dl13
(Deutsch als fremde Sprache) und dllI5 (Lernmaterialien und Medien) am Goethe-
Institut Stidafrika in Johannesburg fortgefihrt.

Diese innovative “Blended-Learning”-Weiterbildungsreihe richtet sich an DaF-
Lehrende und umfasst 13wdchige Online-Phasen, welche von Prasenztagen zu Beginn
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und am Ende der jeweiligen Einheit gewissermapen eingerahmt werden. Die mittler-
weile 10 Module beschaftigen sich mit den Lehrenden als Hauptakteuren von Unterricht
und den grundlegenden Elementen desselben.

Ziel der Einheit dlI3 war es, die formalen Eigenheiten, die Funktionen und Be-
deutungen der sprachlichen Mittel als Bausteine der Kommunikation zu kennen und
erklaren zu kénnen. Im Zentrum stand somit die Forderung der Sprachbewusstheit der
Lehrenden, die Darstellung des Deutschen als Medium sprachlicher Verstandigung.

Der Ausgangspunkt von Modul dlI5 war hingegen die Erkenntnis, dass Lern-
materialien und Medien den Lernprozess des Fremdsprachen-erwerbs von Anfang an
und permanent begleiten. Die Verzahnung der Komponenten Lehrwerk, Lernmaterialien
und (speziell: digitalen) Medien bildete hierbei einen Schwerpunkt dieser Einheit.

Interessantes, handlungsrelevantes Wissen, aktuelle Forschungsergebnisse und neue,
vielversprechende Lehransétze werden in den Bénden des dll-Curriculums &uperst an-
schaulich dargestellt. Zur Vertiefung und zum Ausbau der individuellen Lehrkompetenz
tragt aber auch unzweifelhaft und in hohem Mape der gegenseitige, jederzeit anregende
personliche Austausch der Seminarteilnehmerinnen bei.

Unter der sachkundigen wie charmanten Leitung von Gerda Wittmann (Bildmitte, 7.
von rechts) und Henk van der Westhuizen (hinten, 4. von links) hat sich in verhalt-
nismépig kurzer Zeit ein ausgesprochen kollegiales, nahezu familidres Miteinander
etabliert, welches die individuelle Reflexion auf das Angenehmste ergénzt und der per-
sonlichen Kompetenzentwicklung einen vortrefflichen sozialen Rahmen verleiht.
Wilhelm Baron Bonarjee (Goethe-Zentrum Harare)
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Lehrerhandreichung zu Die Mafinahmen von Erich Fried

ANDY SUDERMANN
Deutsche Internationale Schule Johannesburg

Abkurzungen:

LK: Lehrkraft

L: Lernende

AB: Arbeitsblatt

PL: Plenum

UG: Unterrichtsgesprach
EA: Einzelarbeit

PA: Partnerarbeit

Niveau: je nach Anlage A2, B1 oder B2

[Fur L auf A2-Niveau konnen alle Einstiege mit Hilfen sowie das Arbeitsblatt zum
grundsétzlichen Textverstandnis umgesetzt werden. Ein umfangreicheres UG wird
wohl fur L auf diesem Sprachniveau eher schwierig sein.]

Zeit: ca. 100 Minuten [bei Umsetzung aller drei Einstiege und ohne Vertiefung]

Materialien:

e Antonym-Memory (Spielkarten zum Ausschneiden)

e Was ist eine Malinahme? (Arbeitsblatt)

e (ab)schlachten (Bildmaterial und Wortfeldvorschlage)
e Die MalRnahmen (Textblatt)

e Die MalRnahmen (Arbeitsblatt zum Textverstandnis)

e Die MalRnahmen (Arbeitsblatt zum kreativen Schreiben)

Lernziele:
Die L konnen ...

Adjektive und ihre Antonyme sicher verwenden

den Begriff ,,Maflnahme* definieren und an Hand von Beispielen erldutern
Worter im Wortfeld ,,(ab)schlachten® voneinander abgrenzen

sich das Textverstandnis des Gedichts erarbeiten

hinsichtlich des Inhalts und/oder der Sprache Stellung zu Erich Frieds Text
nehmen

e einen Paralleltext oder kontrastierenden Text verfassen oder Erich Frieds
Gedicht erweitern
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Vorbemerkungen

Erich Frieds Gedicht Die Maflnahmen provoziert. Seine wohl als nuchtern und kalt zu
charakterisierende Sprache steht vermeintlich in Kontrast zum Inhalt, der von L wahr-
scheinlich als brutal und unmenschlich wahrgenommen wird. Der Text tangiert nicht
nur &sthetische, sondern auch in besonderem MaRe philosophische und ethisch-mora-
lische Fragen. Er ermdglicht dadurch ein offenes, ggf. von der Lehrkraft gelenktes oder
zumindest strukturiertes Unterrichtsgesprach und verdeutlicht, welches Potential und
welche Relevanz lyrische Texte fiir die Auseinandersetzung mit der Welt und Fragen
menschlichen Zusammenlebens bergen.

In einer Erprobung von Elementen dieses Stundenentwurfs in Jahrgangstufe 12 der
Deutschen Internationalen Schule Johannesburg in einer Lerngruppe, deren L generell
auf dem Niveau B2 einzustufen sind, zeigte sich, dass sich die Schulerinnen von dem
Text in besonderem MaRe und auf bestimmte Weise herausgefordert fuhlten.

Im Anschluss an die Erstbegegnung mit dem Text waren kaum Impulse seitens der LK
notig; stattdessen entspann sich wie von selbst ein Unterrichtsgesprach tber den Text, in
dem die SchiilerInnen aufeinander Bezug nahmen und sich in ihren Reflexionen gegen-
seitig anspornten. Das Gedicht wurde von den L als extrem und radikal beschrieben und
trotz aller Implikationen, die der Text andeutet, wurde es von den L gerade wegen
seines provokativen Gehalts als diskussionswiirdig eingestutft.

Vor allem folgende Aspekte wurden in der Erprobung von den L, jeweils mit sprach-
lichen Registern ihres Sprachniveaus, angesprochen:
e  Wie beurteilt man, wer als ,,faul®, , hasslich®, ,,alt” usw. einzustufen ist?
e Wer beurteilt dies? Wer definiert, wer wann in welche Kategorie einzuordnen
ist?
e st nicht jeder Mensch zu bestimmten Zeitpunkten oder ab einem bestimmten
Zeitpunkt ,.faul®, ,alt, , krank*?
e Kann das iiberhaupt das Ziel der Menschheit sein, dass ,,die Welt* (immer? auf
Dauer?) ,,gesund®, , lustig®, ,,gut* ist?
e Was genau ist mit ,,gut™ gemeint?
e Ist auf Grund des Abschlachtens nicht die jeweils mordende Menschheit per se
bdse? Missten dann nicht alle sterben?
e Kommt durch solche ,,MaBBnahmen* ein unendlicher Kreislauf, ein Teufelskreis
in Gang? Wann wiurde das Schlachten enden?
e Kann es das Gute, das Schdne usw. nicht nur geben, wenn auch jeweils ihr
Gegenteil existiert?

Insbesondere fir Lerngruppen auf dem Niveau A2 kann es schwierig sein, Uber den
Text zu sprechen, weil ihnen Wortschatz fehlt, um die tieferen Textebenen adaquat zu
beschreiben und sich zu ihnen duBern. Daher empfehlen sich folgende Leitfragen, auch
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fur den Einstieg in das Unterrichtsgesprach mit Lerngruppen auf B1 und B2, wenn es
nach der Textbegegnung der Impulsgebung bedarf:

e Warum provoziert der Text?

o einzufihrender Wortschatz, wenn nicht bekannt: provozieren, die
Provokation; Der Text provoziert, weil ...

e Ist der Text optimistisch oder pessimistisch gemeint?

e Wer entscheidet dariiber, wer faul, schon, ...

objektiv entscheiden?

Ubersicht tiber die moglichen Unterrichtsphasen:

[die Minutenangaben in eckigen Klammern sind Richtwerte]

Einstieg in das Thema (Interesse, Vorwissen, Vorentlastung)

A &

[10]

ist? Kann man das neutral /

B , C

Anto‘nym-l\/lemory —» Was ist eine « _ Wortfeld

(Spielkarten) T MaRnahme? [ (ab)schlachten
(Arbeitsblatt) (Bildmaterial; Wortfeld)
[30] [15]

Prasentation des
Gedichts

Vertiefung

<_
Textbegegnung

(Textblatt) [5]

Textverstandnis

(Textblatt)  (ggf. AB und/oder

[5-10] Markierung im
l_l_l Text) [20]

Unterrichtsgesprach

Uber das Gedicht [15-20]

Gesamt-Beurteilung:
Wie gefallt dir das Gedicht? [10]

|

kreatives Schreiben
(Arbeitsblatt) [offen]
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Einstieg ins Thema (je nach Zugang: Abrufung von Vorwissen und Wortschatz;
Wecken von Interesse; gleichzeitig auch schon inhaltliche und sprachliche Vorent-
lastung)

Fur den Einstieg werden drei Moglichkeiten angeboten, die miteinander kombiniert
werden kdnnen, ggf. sogar sollten. Dies soll sowohl den Sprachstand als auch die wei-
teren Besonderheiten der Lerngruppe (Interessen, VVorwissen, Lerntypen [z.B. Variante
C Uber den Bildeinstieg]) beriicksichtigen:

Das Memory (Variante A)

Hier spielen die L mit Hilfe der ausgeschnittenen und gemischten Spielkarten am besten
in PA oder GA Memory. Der spielerische Charakter dieses Einstiegs motiviert, weckt
ggf. Interesse und eignet sich zudem besonders fiir Lerngruppen auf dem Niveau A2.

Das Wortfeld (ab)schlachten (Variante C)

Die L beschreiben die beiden Bilder mit den Wortern, die den L zur Verfligung stehen,
vermutlich Krieg, Soldaten, auf dem Pferd, toten, sterben (Bild 1) und Schwein, Tier,
Blut, Fleisch, tdten, sterben (Bild 2).

Die LK kann dann die beiden Wortfeldseiten aufdecken und die L versuchen lassen,
jede Seite einem Bild zuzuordnen. Die LK erklart ggf. die Bedeutungsnuancen, stellt
aber heraus, dass es jeweils um Totung geht und beim Abschlachten um eine besonders
brutale Form, Menschen zu téten.

Was ist eine Mallnahme? (Variante B)

Es empfiehlt sich, diese Option unabhangig davon zu machen, ob Variante A und/oder
C auch gewadhlt wurde(n), da hier der Titelbegriff des Gedichts eingefiihrt bzw. klarge-
macht werden soll.

Die LK versucht mit den L im UG, den Begriff ,,Mallnahme* zu definieren, und kann
dazu auf die DUDEN-Definition und die Beispiele auf dem AB zuruckgreifen.

Die L bearbeiten das AB in EA oder PA und formulieren weitere Beispiele. Zum Ver-
gleich der Arbeitsergebnisse kénnen folgende Verfahren gewéhlt werden:

e Alle L lesen ein Beispiel im PL vor. Die gesamte Lerngruppe beurteilt, ob das
Beispiel (Problem — Aktion — Wirkung) verstandlich formuliert wurde und
inhaltlich sinnvoll ist.

e Die L finden sich in neuen Partner-Kombinationen zusammen und stellen sich
ihre Beispiele gegenseitig vor. Ein Beispiel wird dann im PL besprochen.

e Die L laufen mit ihren AB durch den Unterrichtsraum und stellen sich jeweils in
wechselnden Partner-Kombinationen immer ein Beispiel gegenseitig vor, laufen
weiter, sprechen Uber je ein Beispiel usw. Ein Beispiel wird am Ende im PL
besprochen.
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Prasentation des Gedichts, anschlielend Textverstandnis und Textdiskussion
Die LK liest das Gedicht laut vor, wahrend die L auf dem Textblatt mitlesen.

Je nach Lerngruppe missen an dieser Stelle noch einzelne Worter geklart werden, z.B.
,der Narr, -en®, oder es kdnnte sich hier schon ein Wirkungsgespréch anschliel3en, aus
dem sich ein UG im Sinne der in den ,,Vorbemerkungen“ genannten Aspekte ent-
wickelt. Die entsprechenden Fragen kdnnen der LK als Impulse dienen. Dieses UG
sollte den Inhalt genauer herausarbeiten und idealerweise in eine Diskussion tber den
Text miinden.

Alternativ (bzw. fir A2-Lerngruppen) konnte zunéchst in Anlehnung an das Arbeits-
blatt ,,Was ist eine MaBBnahme?*‘ das Arbeitsblatt zum Gedicht gefiillt werden: Was be-
nennt jede Strophe (die hier ja nur aus je zwei Versen besteht) als Problem, welche
Aktion wird durchgefuhrt, was ist die Wirkung dieser MalRnahme? Diese Aspekte
kdnnen im PL auch ohne AB per Projektion an die Tafel/Wand mit verschiedenen
Farben im Text markiert werden, zum Beispiel folgendermalien:

Problem ROT / Aktion BLAU / Wirkung GRUN

Die Faulen werden geschlachtet,
die Welt wird fleiRig

Diese Unterrichtssequenz endet mit einem UG, in dem die L ihre Eindriicke, Gedanken,
Meinungen zu dem Gedicht formulieren.

Als Leitfragen fur ein Abschlussgesprach eignen sich:

e Wie gefallt dir das Gedicht inhaltlich? Warum?

e Wie gefallt dir das Gedicht sprachlich? Warum?

e Wie gefallt dir das Gedicht in seiner Form? Warum?
e War es einfach zu verstehen? Warum?

Die Fragen konnten auch mit einer Meinungslinie eingeleitet werden. Bei dieser
Methode positionieren sich die L auf einer imagindren Linie auf dem Unterrichts-
raumboden (die auch mit Klebeband, einer Schnur, einem Seil sichtbar gemacht werden
kann), deren Endpunkte jeweils ,,gefdllt mir sehr gut* und ,,gefdllt mir iiberhaupt nicht*
markieren. Die L positionieren sich an den Endpunkten oder dazwischen auf der Linie
und mussen dann begriinden, weshalb sie sich dort hingestellt haben, wo sie stehen. Im
besten Fall entsteht ein Gesprach zwischen den L, in dem sie auf ihre AuBerungen
gegenseitig Bezug nehmen.
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Magliche Vertiefung: Kreatives Schreiben [Zeitansatz in eigenem Ermessen]

Es empfiehlt, die L in EA oder PA einen Paralleltext oder eine Fortsetzung schreiben zu
lassen. Einer Phase der Ideensammlung sollte sich eine erste Schreibphase anschlielRen,
dann eine Zwischenevaluation im PL oder in PA (Texte vorstellen, Feedback geben),
bevor eine Uberarbeitsphase folgt, die dann in diese finale Prasentation mindet, die
wiederum per Gedichtvortrag vor dem PL oder per Ausstellung der geschriebenen Texte
und Museumsrundgang/Gallery Walk erfolgen kann.

In der Erprobung dieses Elements haben sich alle L auf die kreative Aufgabe einge-
lassen und sehr spannende Texte produziert. Auch mit einfachen sprachlichen Mitteln
lassen sich interessante Fortsetzungen oder Paralleltexte verfassen. Besonders wichtig
ist die Arbeit (oder das Spiel) mit Adjektivantonymen.

Anhang: Materialien und Arbeitsblatter

Auf den ndchsten Seiten folgen die kopierfertigen Materialien und Arbeitsblatter:
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Antonym-Memory

Fir entsprechende Anzahl an Spielerinnen oder Gruppen kopieren und ausschneiden!

faul jung gesund hésslich
*********
************** e e
******
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Was ist eine Malinahme?

Handlung, Regelung o. A., die etwas Bestimmtes bewirken soll
(DUDEN)

Aufgabe 1: Sammeln Sie Beispiele fir Malinahmen aus Ihrem Alltag oder dem Alltag lhrer Familie.
Benennen Sie das Problem, das die Handlung motiviert, und beschreiben Sie die Wirkung der Handlung.

Problem Handlung/Aktion Wirkung
= Mafnahme

Mein Smartphone funktio-niert | Ich lasse das Smartphone | Das Smartphone funktioniert
nicht mehr korrekt. reparieren. wieder.

Aufgabe 2: Sammeln Sie Beispiele fir Mallnahmen aus Politik, Gesellschaft, Geschichte. Benennen Sie
das Problem, das die Handlung motiviert, und beschreiben Sie die Wirkung der Handlung.

Problem Handlung/Aktion Wirkung
= Mallnahme

Es gibt zu viel Plastikmill im | Bestimmte L&nder verbieten | Es gelangen weniger Plastik-
Meer, der auch von Meeres- | Plastiktiten, z.B. Tansania im | titen in die Natur und in die
tieren und Seevdgeln gefressen | Jahr 2019. Meere.

wird.
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Wortbild ,,Schlacht/(ab)schlachten®

oben: https://de.wikipedia.org/wiki/Schlacht_auf_dem_Lechfeld#/media/Datei:Lechfeld1457.jpg
unten:  https://de.wikipedia.org/wiki/Schlachtung#/media/Datei:Foodprepmiddleages.jpg  (letzter
30.06.2019)
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die Schlacht, -en

abschlachten
schlachtete ab
abgeschlachtet

abgeschlachtet sein/werden

Wortfeld
(ab)schlachten

Nomen

Verb:

Infinitiv
Prateritum
Partizip Perfekt

Passiv

- 159 -

die Schlachtung, -en

das Schlachtvieh

schlachten
schlachtete
geschlachtet

geschlachtet sein/werden



Aus dem und flr den (Deutsch)Unterricht eDUSA 14/1, 2019

Erich Fried

Die Malinhahmen

Die Faulen werden geschlachtet,
die Welt wird fleiRig.

Die Hallichen werden geschlachtet,
die Welt wird schon.

Die Narren werden geschlachtet.
die Welt wird weise.

Die Kranken werden geschlachtet,
die Welt wird gesund.

Die Alten werden geschlachtet,
die Welt wird jung.

Die Traurigen werden geschlachtet,
die Welt wird lustig.

Die Feinde werden geschlachtet,
die Welt wird freundlich.

Die Bdsen werden geschlachtet,
die Welt wird gut.

aus: Erich Fried: gesammelte Werke. Bd. 1.
Wagenbach Verlag. Miinchen 1993, S. 565. © Claassen.

zitiert nach: https://textkette.com/2017/02/07/die-massnahmen/ (letzter Abruf am 30. Juni
2019)
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Erich Fried: Die MaRhahmen

Aufgabe: Tragen Sie fir jede Strophe das genannte Problem, die Handlung/Aktion und
die Wirkung ein. Das Beispiel fur die erste Strophe hilft Ihnen.

Problem Handlung/Aktion Wirkung
= die Mafinahme

Es gibt zu viele faule Menschen. | Man tétet die faulen Menschen. | Es gibt nur noch fleiRige
Menschen.
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Erich Fried: Die MaRhahmen

Aufgabe:

Option A) Schreiben Sie Erich Frieds Gedicht mit eigenen Ideen weiter.
Beispiel: Die Ernsten werden geschlachtet, die Welt wird humorvoll.

Option B) Schreiben Sie einen Paralleltext (z.B. zum Thema Klimaschutz).
Beispiel: Plastiktuten werden verboten, das Meer wird wieder sauberer.
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Lehrerhandreichung zu Rote Dacher von Arno Holz

ANDY SUDERMANN
Deutsche Internationale Schule Johannesburg

Abkurzungen:

LK: Lehrkraft

L: Lernende

AB: Arbeitsblatt

PL: Plenum

UG: Unterrichtsgesprach
EA: Einzelarbeit

PA: Partnerarbeit

GA: Gruppenarbeit

Niveau: mindestens B1
Zeit: ca. 100 Minuten [ohne mdgliche Vertiefungen]

Materialien:

Sinneseindriicke in Alltag und Kindheit (Arbeitsblatt; 2 Seiten)
Hof im Scheunenviertel (Zeichnung Heinrich Zilles; 1 Seite)
Rote Dacher! (Textblatt mit Worterklarungen; 2 Seiten)

Rote Dacher! Sinneseindriicke (Arbeitsblatt; 1 Seite)

e Beispiellosung fir die Markierung im Text (1 Seite)

e Rote Dacher! Situation/Thematik (Arbeitsblatt; 1 Seite)

Lernziele:
Die L konnen ...

e (iber verschiedene Sinneseindriicke sprechen

Kindheitserinnerungen verbalisieren und miteinander vergleichen

ein Bild (hier: eine Zeichnung Heinrich Zilles) beschreiben

sich das Verstandnis eines sprachlich anspruchsvollen Gedichtes erarbeiten

die Sinneseindriicke im Gedichttext identifizieren

das Thema benennen (Kindheitserinnerung eines Mannes) und die Situation

beschreiben (ein Junge beobachtet vom Dachboden aus das Geschehen im

Hinterhof; beschreibt, was er sieht, hdrt und riecht)

e einen Paralleltext zu einer eigenen Kindheitserinnerung verfassen oder den
Holz-Text ins Prateritum setzen [mdgliche Vertiefungen]
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Gestufter Einstieg ins Thema, gleichzeitig Semantisierung und Vorentlastung auf
der inhaltlichen und Wortschatz-Ebene [ca. 40 Min.]

Der erste Einstieg fokussiert auf Sinneseindriicke im gegenwartigen Alltag und in der
Vergangenheit und erfolgt Gber zwei Arbeitsblatter.

Zunachst sammeln die L auf dem AB in EA in Form von Assoziogrammen/Wortigeln
ihre Assoziationen zu Sehen, Horen und Riechen: Welche Sinneseindriicke sind fir sie
im Alltag besonders pragnant? Alternativ konnen die Assoziogramme/Wortigel auch
gemeinsam an der Tafel entwickelt werden.

Im zweiten Schritt sollen sich die L an ihre Kindheit erinnern und besondere Momente
abrufen, die jeweils mit einem Sinn besonders verbunden sind. Die L notieren in EA
ihre Erinnerungen in jeweils wenigen Sétzen auf dem AB.

Zum Abruf der Ergebnisse beider AB kdnnen verschiedene Verfahren gewahlt werden:
In kleinen Lerngruppen konnen die L jeweils Beispiele im PL vorlesen. Eventuell
kommt die Lerngruppe dartiber mit der LK ins Gespréach. Es konnen aufféllige Gemein-
samkeiten und Unterschiede oder besonders interessante Punkte besprochen werden.

In groRBen Lerngruppen empfiehlt es sich, die L ihre Ergebnisse in PA oder GA sich
gegenseitig vorstellen zu lassen oder einen Museumsrundgang/Gallery Walk durchzu-
fuhren, bei dem die Arbeitsblatter ausgelegt werden, die L wie in einem Museum von
Platz zu Platz gehen und sich die ,,Ausstellungsstiicke” anschauen, bevor im PL eine
kurze Feedbackrunde erfolgt, zum Beispiel an Hand folgender Leitfragen: Welches
Arbeitsblatt hat bei euch am meisten Interesse geweckt? Was hat euch besonders (ber-
rascht? Womit habt ihr euch am ehesten identifiziert?

Unabhéngig von der GroRe der Lerngruppe kann gefragt werden, fir welchen der drei
Sinne es am leichtesten und/oder am schwersten war, Assoziationen bzw. Erinnerungen
zu benennen. (In Erprobungen von Elementen zu diesem Unterrichtsentwurf hat sich
herausgestellt, dass es fur den Geruchsinn am schwersten war.)

Der zweite Einstieg soll die L in die Lage versetzen, sich die Bilder, Gerédusche und
Geriiche des Gedichts besser vorzustellen. Arno Holz® Text ist in einem Berliner Hinter-
hof-Setting angesiedelt. Eine Zeichnung, die dem nahekommt, ist Heinrich Zilles Hof
im Scheunenviertel. [Fir sudafrikanische L kann von der LK erwahnt werden, dass
Heinrich Zille der GroRonkel von Helen Zille, der Premierministerin der Provinz
Western Cape (Stand: August 2019), ist.] Seitens der LK sollte betont werden, dass der
auf der Zeichnung zu sehende Hinterhof dem Setting des folgenden Gedichtes nicht
genau entspricht.
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Die L beschreiben das Bild so genau wie mdglich. [Bezuge zum Kunstunterricht sind
denkbar.] Wichtig fir die weitere Arbeit ist die Einfihrung des Wortes Hof und von
Vokabular des Wortfeldes Haus, insbesondere Dach, Fenster, Schornstein.

Prasentation des Gedichts und Textverstandnis [ca. 20 Minuten]
Die LK liest das Gedicht laut vor, wahrend die L auf dem Textblatt mitlesen.

Die Lernenden lesen das Gedicht still in EA nochmals durch, markieren am Rand die
Verse, die sie verstehen, mit einem Hékchen und diejenigen, die sie (noch) nicht ver-
stehen, mit einem Fragezeichen.

Die L erarbeiten sich in PA alle unbekannten Worter des Gedichts an Hand der Worter-
klarungen und Abbildungen, ggf. auch mit Hilfe von Worterbiichern. Eventuell sind
weitere Bilder (z.B. zu den VVdgeln und/oder Blumen) abzurufen, um das Textverstand-
nis zu gewéhrleisten.

Im PL werden Worter oder Verse geklart, die weiterhin unklar sind, oder die Verse in
eigenen Worten zusammengefasst.

Gedichtanalyse und -interpretation [ca. 40 Min.]
Die LK oder ein/e L liest den Gedichttext nochmals vor.

Zunéchst kénnen im UG allgemein bestimmte W-Fragen geklart werden:
e Wer? — ein achtjahriger Junge
e Wo? - Junge am Dachbodenfenster, beobachtet Hof
e Wann? — Nachmittag, wohl im Friihling oder Sommer (Sonnenschein, Blumen)
e \Was? — beobachtet, hort, riecht die Umgebung ...

Die L markieren dann im Text in verschiedenen Farben die Sinneseindriicke des
Jungen: Was sieht, hort, riecht er? Die L Ubertragen diese Aspekte am besten nochmals
auf das AB.

Im UG wird die Situation — eventuell mit Hilfe des Zille-Bildes — in eigenen Worten
nochmals wiedergegeben. AnschlieBend wird Uber Vers 29 versucht, die Thematik
genauer zu beschreiben: Eventuell kann die LK als Impuls flr die L auch einzelne Verse
bewusst ins Préteritum setzen und dann Vers 29 weiterhin im Prasens vorlesen. Dies
fuhrt hoffentlich zu einer Prazisierung der W-Fragen-Antwort zu ,,Wann?*“ und zu der
Einsicht, dass es sich bei den Versen 1 bis 28 um eine Erinnerung an die Kindheit
handelt, die in Vers 29 angedeutet wird. Die L fassen am Ende die Ergebnisse auf dem
weiteren AB zusammen.
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Im PL kann abgefragt werden, was am Verstandnis des Textes besonders schwer oder
auch nicht so schwer war, wie den L das Gedicht geféllt und wie das nun erwachsene
lyrische Ich zu seiner Kindheit steht (hier: positive Erinnerung). Dies kann Uberleiten zu
der ersten von zwei vorgeschlagenen Vertiefungen, namlich der inhaltlichen Vertiefung.

Magliche Vertiefung / Festigung [Zeitansatz in eigenem Ermessen]

A: Inhaltliche Vertiefung — Kreatives Schreiben

Zur inhaltlichen, kreativen Vertiefung bietet es sich an, die L einen Paralleltext zu einer
Kindheitserinnerung schreiben zu lassen, und zwar entweder als Prosa-Fassung oder im
Stil der Vorlage als Lyrik-Fassung. (An dieser Stelle konnten Arno Holz* Sekundenstil
und die zentrale Achse seiner Lyrik per Lehrervortrag erklart werden.)

Einer Phase der Ideensammlung sollte sich eine erste Schreibphase anschlielen, dann
eine Zwischenevaluation im PL oder in PA (Texte vorstellen, Feedback geben), bevor
eine Uberarbeitungsphase folgt, die dann in die finale Prasentation miindet, die wieder-
um per Gedichtvortrag vor dem PL oder per Ausstellung der geschriebenen Texte und
Museumsrundgang/Gallery Walk erfolgen kann.

B: Sprachliche Festigung — Tempuswechsel

Es besteht auch die Moglichkeit, Holz* Text als Ausgangspunkt flr eine (wieder-
holende) Grammatikeinheit zu den Tempora zu nutzen. Hier kann die Aufgabe lauten,
die Verse 1 bis 28, die eine Erinnerung eines Erwachsenen an seine Kindheit darstellen,
ins Prateritum umschreiben lassen.

Anhang: Materialien und Arbeitsblatter

Auf den ndchsten Seiten folgen die kopierfertigen Materialien und Arbeitsblatter:
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Sinneseindriicke

Erstellen Sie jeweils einen Wortigel / ein Assoziogramm zu folgenden
Themen/ Fragen:

Sehen (Was sehen Sie im Alltag?)

Horen (Was horen Sie im Alltag?)

Riechen (Was riechen Sie im Alltag?)

frei Wiss’;en }mfassend
C Wikipedia )
/ I

N\
offen \Wikimedia t@9esaktuell

https://de.wikipedia.org/wiki/Datei:Wortigel_Wikipedia.svg (Abruf am 11.06.2019)
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Woran aus lhrer Kindheit erinnern Sie sich?

Sehen

Notieren Sie ein typisches ,,Bild*“ aus lhrer Kindheit, also etwas, was Sie gesehen
haben.

Beispiel: Ich erinwnere michy awv die Sicht aus dewv Fenster meines Kinder -
zimmers ouf die Berge, vor allemv abends bei Sonnenuntergong. Leider
blockierew jetzt andere, neuere Houser die Sicht.

Horen
Notieren Sie ein typisches / wichtiges Gerdausch aus Ihrer Kindheit.

Beispiel: Ich erinnere michv owv das Klingelw des Elsmownw-Autos, das imv
Somumer immer regelmdfSig duwrch dos Dorffuhw.

Riechen
Notieren Sie einen typischen Geruch aus Ihrer Kindheit.

Beispiel: Ich erinwnere mich awv dew Geruch des Puddings; devn meine Mutter
fir einen besonderen Kuches gubereitete.
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iertel.

Scheunenv

m

Hof i

h Zille

Lithographie 28,2 x 18,

Inric

He

3 cm (Darstellung); 1919 28. Blatt des Zyklus "Zwanglose Geschichten und Bilder™.

https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Heinrich Zille Hof im_Scheunenviertel.jpg

(gemeinfrei, Abruf am 8. Juni 2019)
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Arno Holz

Rote Déacher!

Aus den Schornsteinen, hier und da, Rauch, 1
oben, hoch in sonniger Luft, ab und zu, Tauben. 2
Es ist Nachmittag. 3

Aus Mohdrickers Garten her gackert eine Henne, 4
die ganze Stadt riecht nach Kaffee. 5

Ich bin ein kleiner, achtjghriger Junge 6

und liege, das Kinn in beide Fauste, 7

platt auf dem Bauch 8

und kucke durch die Bodenluke. 9

Unter mir, steil, der Hof, 10

hinter mir, weggeworfen, ein Buch. 11

Franz Hoffmann. Die Sclavenjager. 12

Wie still das ist! 13

Nur driben in Knorrs Regenrinne 14

zwei Spatzen, die sich um einen Strohhalm zanken, 15
ein Mann, der sagt, 16

und dazwischen, deutlich von der Kirche her, 17

in kurzen Pausen, regelmassig, hammernd, 18
der Kupferschmied Thiel. 19

Wenn ich unten runtersehe, 20

sehe ich grade auf Mutters Blumenbrett: 21

ein Topf Goldlack, zwei Topfe Levkoyen, eine Geranie 22
und mittendrin, zierlich in einem Cigarrenkistchen, 23
ein Himpelchen Reseda. 24

Wie das riecht? Bis zu mir rauf! 25

Und die Farben! 26

Jetzt! Wie der Wind driber weht! 27

Die wunder-, wunderschénen Farben! 28

Ich schliesse die Augen. Ich sehe sie noch immer. 29

Text in originaler Rechtschreibung.
Text zitiert nach: https://gutenberg.spiegel.de/buch/phantasus-1092/17
(Abruf am 10.06.2019)
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Worterklarungen:

Mohdricker, Knorr und Thiel sind Nachnamen, hier von Menschen aus der Nachbarschaft des Ich-Er-
zéhlers. Franz Hoffmann ist ein Schriftsteller, der das Buch ,,Die Sclavenjiger (Sklavenjdger) ge-
schrieben hat.

der Schornstein, -e = hier zieht der Rauch eines Ofens oder eines Kamins aus dem Hausdach
ab und zu = manchmal

die Taube, -n = eine Vogelart, die sehr oft in Stadten lebt

gackern = typisches Gerédusch, das Hiihner machen

die Henne, -n = ein weibliches Huhn

platt = flach

Bodenluke, - = ein kleines Fenster in der obersten Etage unterm Dach (dem Dachboden)
steil = hier: es geht weit nach unten

der Hof, Hofe = eine von verschiedenen Hausern umgebene Fléche

die Regenrinne, -n = sie fangt am Dach das Regenwasser auf und leitet das Wasser nach unten
der Spatz, -en = ein kleiner Singvogel

der Strohhalm, -e = hier: ein langes Stiick trockenes Getreide BILD 1 kann aber auch bedeuten: ein
kleines Rohr, mit dem man aus einem Glas oder einer Flasche trinken kann

zanken = streiten

ségen = mit einer Sége Holz schneiden oder zerkleinern BILD 4

der Kupferschmied, -e = ein Handwerker, der mit Metallen arbeitet

hadmmern = mit einem Hammer ein Gerdusch machen BILD 2

das Blumenbrett = ein Fensterbrett, auf dem Blumen stehen BILD 3

Goldlack = eine Blumensorte

Levkoyen = Levkojen: eine Blumensorte

Geranie: eine Blumensorte

Cigarren = Zigarren, das sind groRe, dicke Zigaretten

das Kistchen = eine kleine Kiste, hier: eine Blumenbox am Fenster

Cigarrenkistchen = eine kleine Box, in der man die Zigarren gekauft hat

das Himpelchen = der Himpel: ein Haufen, eine grof’e Menge von etwas

Reseda = eine Blumensorte

Bild 1

AT

Bild 4 5%

https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Reifer_Reis.jpg (Abrufam 11.06.2019)
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:2013_09_18_002_Fenster_mit_Blumenkasten.jpg (Abrufam 11.06.2019)
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Moker.JPG (Abruf am 11.06.2019)
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Crosscut_saw.JPG (Abrufam 11.06.2019)
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Arno Holz: Rote Dacher

Markieren Sie die Sinneseindricke mit drei verschiedenen Farben im
Text und schreiben Sie sie dann auf:

Was sieht der Junge?

Was hort der Junge?

Was riecht der Junge?
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Beispiellosung fur die Markierung im Text:

Sehen GELB / Héren BLAU / Riechen GRUN

Arno Holz

Rote Déacher!

Aus den Schornsteinen, hier und da, Rauch, 1
oben, hoch in sonniger Luft, ab und zu, Tauben. 2
Es ist Nachmittag. 3

Aus Mohdrickers Garten her gackert eine Henne, 4
die ganze Stadt riecht nach Kaffee. 5

Ich bin ein kleiner, achtjghriger Junge 6

und liege, das Kinn in beide Fauste, 7

platt auf dem Bauch 8

und kucke durch die Bodenluke. 9

Unter mir, steil, der Hof, 10

hinter mir, weggeworfen, ein Buch. 11

Franz Hoffmann. Die Sclavenjager. 12

Wie still das ist! 13

Nur driben in Knorrs Regenrinne 14

zwel Spatzen, die sich um einen Strohhalm zanken, 15
ein Mann, der sagt, 16

und dazwischen, deutlich von der Kirche her, 17

in kurzen Pausen, regelmassig, hdmmernd, 18
der Kupferschmied Thiel. 19

Wenn ich unten runtersehe, 20

sehe ich grade auf Mutters Blumenbrett: 21

ein Topf Goldlack, zwei Topfe Levkoyen, eine Geranie 22
und mittendrin, zierlich in einem Cigarrenkistchen, 23
ein Himpelchen Reseda. 24

Wie das riecht? Bis zu mir rauf! 25

Und die Farben! 26

Jetzt! Wie der Wind driber weht! 27

Die wunder, wunderschonen Farben! 28

Ich schliesse die Augen. Ich sehe sie noch immer. 29
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Arno Holz: Rote Dacher

Welche Bedeutung hat der Vers 29?

Schreiben Sie auf: Was ist die Situation? Was ist das Thema des Gedichts?
(Die Textbausteine unten in der Box helfen Ihnen.)

ein Mann sich erinnern
als Junge beobachten
von oben Hinterhof Dachboden
sehen héren riechen
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Lehrerhandreichung zu Die Nachricht von Leonhard Thoma

HENK VAN DER WESTHUIZEN
University of Pretoria

Abkirzungen

LK: Lehrkraft

L: Lernende

PL: Plenum

PA: Partnerarbeit
GA: Gruppenarbeit

Niveau: A2/ B1
Zeit: 165 Minuten
Lernziele: Die L
e kdnnen den literarischen Text lesen und verstehen
e kdnnen neue Vokabeln aus dem Text erarbeiten
e konnen Fragen zum Text bearbeiten
e kdnnen den Text schriftlich weitererzahlen
e kdnnen das Ende des Textes in der Form eines Theaterstlicks weitererzahlen

Textvorbereitende Aufgaben [20 Min]
Als vorbereitende Aufgabe auf den Text sollen L in GA Assoziationen zu folgenden
Begriffen sammeln:

eine Nachricht

eine positive/gute Nachricht

eine negative/schlechte Nachricht
eine schriftliche Nachricht

eine telefonische Nachricht

Die gesammelten Assoziationen werden anschlieRend in der Form eines Mindmaps fest-
gehalten und einer anderen Gruppe prasentiert.
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Verstandnisunterstitzende Aufgaben [75 Min]

1)* Die L werden darum gebeten, den Text selber zu Hause zu lesen und ihnen unbe-
kannte Worter und Phrasen zu markieren, diese im Worterbuch nachzuschlagen und
sich dazu Synonyme oder Umschreibungen zu notieren. In der ersten Unterrichtsstunde
nach dem Lesen werden die gesammelten Assoziationen zu Die Nachricht nochmal auf-
gegriffen und es wird danach gefragt, welche Bezeichnung den Textinhalt am besten be-
schreibt und warum. AnschlieRend vergleichen die L die neuen VVokabeln, erklaren sie
sich gegenseitig oder bitten die LK dabei um Hilfe.

2) In der néachsten dem Textverstdndnis dienenden Aufgabe teilt die LK die Klasse in
Gruppen ein und bittet sie, W-Fragen® an den Text zu stellen. Die LK kann L darauf
hinweisen, dass der Text aus zwei Abschnitten besteht und dass sie zu jedem eine Liste
von W-Fragen formulieren sollen. Dies verlangt von den L, den Text nochmal sorgfaltig
durchzulesen und die wichtigsten Informationen mithilfe der W-Fragen zu erschliel3en.
Nachdem die L die W-Fragen formuliert haben, werden diese an eine andere Gruppe zur
Bearbeitung weitergeben.

3.1) Im Text erfahren Sie standig die Gedanken des Mannes. Was, glauben Sie, denkt
die Frau wahrend des Gespréches? Diskutieren Sie in der Gruppe und schreiben Sie
gemeinsam einen inneren Monolog aus der Perspektive der Frau. Behalten Sie Ihren
Text und verwenden Sie ihn in Aufgabe 4.

3.2) Beschreiben Sie die Atmosphére zwischen dem Mann und der Frau. Gibt es Schlis-
selwdrter, die auf die Atmosphare hinweisen? Diskutieren Sie im Plenum.

4) Die letzte Aufgabe in diesem Teil umfasst eine Visualisierung der Ergebnisse von
Fragen 1 bis 3.2. Die Lernenden sollen demnach in GA den Ablauf der Geschichte und
die wichtigsten Informationen auf einem Plakat visualisieren und dabei verschiedene
Darstellungsmdglichkeiten ausschopfen. lhnen stehen Text, Bilder, Bild-Text-Kombi-
nationen, Grafiken und Symbole zur Verfligung. Jede Gruppe prasentiert anschlieRend
kurz ihre Visualisierung. Die Visualisierung dient somit der Festigung des Textverstand
nisses und erlaubt Lernenden, ihre Ergebnisse kreativ und interaktiv zu gestalten.

Weiterfihrende Aufgaben [60 Minuten]
Zum Zwecke der Binnendifferenzierung haben L in PA die Mdglichkeit, eine der folgen
den drei Aufgaben auszuwéhlen.

! Die Nummern verweisen auf die einzelnen Aufgaben, die chronologisch bearbeitet werden sollen.
2 Folgende Fragepronomen kénnen an der Tafel festgehalten werden: wer, was, wo, wann, warum.
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Aufgabe 1: Wie geht die Geschichte weiter? Schreiben Sie einen Dialog zwischen dem
Mann und der Frau. Was passiert als nachstes? Lesen Sie lhren Dialog anschlieRend in
der Klasse vor.

Aufgabe 2: Wie geht die Geschichte weiter? Schreiben Sie einen Dialog zwischen dem
Mann und der Frau. Was passiert als ndchstes? Spielen Sie diesen Dialog und nehmen
Sie ihn mit der Videofunktion lhres Handys oder Ipads auf.® Schicken Sie das Video an
die anderen Lernenden weiter, damit sie es am Gruppentisch anschauen kénnen.

Aufgabe 3: Wie geht die Geschichte weiter? Was passiert als nachstes? Schreiben Sie
ein kurzes Theaterstiick und fiihren Sie es vor der Klasse auf.

Zur Auswertung dieser Aufgaben gibt es eine Feedbackrunde. Die L werden vor der
Aufgabenbearbeitung darlber informiert, dass sie nach den Présentationen jeder Gruppe
eine Ruckmeldung zu ihrer Prasentation geben sollen. Sie kénnen sich beispielsweise
dazu duf3ern, was ihnen an dem Text oder der Umsetzung als Video oder Theaterstiick
gefallen hat.

Reflexion der weiterfihrenden Aufgaben [10 Minuten]
Als Reflexion des Arbeitsprozesses sollen L folgende Fragen im Plenum diskutieren.

1. Wie haben Sie die Aufgabe gefunden?

2. Hatten Sie besondere Herausforderungen? Wenn ja, wie sind Sie damit umgegangen?

3. Haben die textunterstiitzenden Aufgaben Ihnen geholfen, den Text besser zu ver-
stehen? Erkléren Sie.

® Falls der Klassenraum mit einem Beamer ausgestattet ist, kann das Video an die LK geschickt und vor-
gespielt werden.
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Lehrerhandreichung zu Die Stadt von Theodor Storm

HENK VAN DER WESTHUIZEN
University of Pretoria

Abkirzungen
LK: Lehrkraft

L: Lernende

PL: Plenum

EA: Einzelarbeit
PA: Partnerarbeit
GA: Gruppenarbeit

Niveau: A2/ B1
Zeit: 145 Minuten
Materialien: Bilder von Stadten
Lernziele: Die L
e kdnnen den literarischen Text lesen und verstehen
e kdnnen neue Vokabeln aus dem Text erarbeiten
e konnen Fragen zum Text bearbeiten
e konnen ein Gedicht zu ihrer Heimatstadt schreiben

Textvorbereitende Aufgaben [20 Min]

Den L werden am Gruppentisch Bilder von verschiedenen Stadten® gezeigt und sie be-
antworten folgende Fragen dazu:

1. Kennen Sie diese Stadte?

2. Welche Stadt wiirden Sie gern besuchen? Warum?

3. Was, glauben Sie, kénnte man in diesen Stadten unternehmen?

4. Welche ist Ihre Lieblingsstadt? Begriinden Sie, warum.

Textprasentation [10 Minuten]

Als nichstes wird das Gedicht als Hortext? vorgespielt und nach dem ersten Horen ge-
fragt, welche Stimmung im Gedicht herrscht. Die L erhalten als nachstes das Gedicht,
das nochmal vorgespielt und von den L verfolgt wird.

! Die Namen der jeweiligen Stadte befinden sich in der Quellenangabe.
Z Der YouTube-Link zum Text: https://www.youtube.com/watch?v=uZvRY BszZWmo
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Textunterstutzende Aufgaben [40 Min]

Die L bearbeiten folgende Fragen immer strophenweise in Gruppen und besprechen ihre
Ergebnisse anschlielend im Plenum. Die Fragen dienen dem Textverstandnis und
fuhren die L dazu, den Kontrast zwischen den ersten zwei Strophen und der dritten
Strophe zu entdecken. Nach jeder Strophe gibt es die Méglichkeit, Wortschatzfragen zu
klaren. Ein Worterbuch soll auch jeder Gruppe bereitgestellt werden.

Zu Strophe 1

1. Wie beschreibt das lyrische Ich die Stadt? Welche Substantive, Verben und Adjek-
tive gebraucht es dazu?

2. Warum wird ,,grau* wiederholt?

Zu Strophe 2

1. Wie beschreibt das lyrische Ich die Stadt? Welche Substantive, Verben und Adjek-
tive gebraucht es dazu?

2. Was passiert in der Stadt? Was passiert nicht in der Stadt?

Zu Strophe 3

1. ,,Doch hidngt mein ganzes Herz an dir, Du graue Stadt am Meer“. Was bedeuten
diese zwei Zeilen?

2. Was assoziieren Sie mit ,,Jugend““? Notieren Sie.

3. Findet das lyrische Ich die Stadt nun positiv oder negativ? Sagen Sie, warum.

Weiterfihrende Aufgaben [70 Minuten]
Denken Sie nun an lIhre Heimatstadt und erganzen Sie die Tabelle.

Meine Heimatstadt:

Positiv negativ
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Als néchstes bittet die LK die L, zu zweit oder zu dritt Gruppen zu bilden und ein Ge-
dicht Uber ihre Stadt zu schreiben. Dabei werden die positiven und negativen Aspekte
der Tabelle herangezogen und zusammengetragen. Leistungsstarkere L kdnnen das Ge-
dicht auch in EA schreiben. Die LK unterstitzt den Schreibprozess und weist darauf
hin, dass die L die Struktur des urspringlichen Gedichts tibernehmen kénnen. So wiir-
den sie dann ein Parallelgedicht schreiben, obwohl dies nicht erforderlich ist. Als
Alternative zum Parallelgedicht kénnen L auch die Maoglichkeit bekommen, ein
Akrostichon zu ihrer Heimatstadt zu schreiben. Die entstandenen Gedichte kommen
danach auf Plakate und werden in der Klasse aufgehéngt, damit sich alle die Gedichte
nachher anschauen kénnen. Hier kénnen sich die L neue VVokabeln aneignen und sich
am Ende dazu aufRRern, welches Gedicht ihnen am meisten gefallen hat.

Reflektion der Lesestrategien [5 Min]

Abschlieend sollen die L kurz reflektieren, inwiefern die verstandnisunterstiitzenden
Aufgaben zum Leseverstandnis beigetragen haben und wie sie diese zukiinftig als Lese-
strategien einsetzen kdnnen.

Anhang: Materialien

https://en.wikipedia.org/wiki/London#/media/File:Palace of Westminster from the dome on Methodis

t Central Hall.jpg [User: Colin; gesehen am 29.8.2019]
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https://en.wikipedia.org/wiki/Lucerne#/media/File:Lucerne_city, lake and_mountains.jpg [User: Dan
Cojocari; gesehen am 29.8.2019]

htts://en.wikipedia.orq/wiki/Rio de Janeiro#/media/File:Cidade Maravilhosa.jpg [User: Rafael Rabello
de Barros; gesehen am 29.2019]
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https://en.wikipedia.org/wiki/New_York City#/media/File:26 - New_York - Octobre 2008.jpg [User:
Martin St. Amant; gesehen am 29.8.2019]

https://en.wikipedia.org/wiki/Brisbane#/media/File:Bne2017.png [User: Tobytoblerone; gesehen am

29.8.2019]
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Tagung Zugehorigkeiten: Forschungsperspektiven flr die internatio-
nale Germanistik, Leipzig 2018

Der 3. Internationale Workshop zum Thema ,,Zugehorigkeiten. Forschungsperspektiven
fiir die internationale Germanistik* fand vom 28.11- 01.12.2018 in Leipzig statt. Gegen-
stand der ersten beiden Tagungen (Leipzig 2016, Stellenbosch 2017) waren die viel-
faltigen Fragen nach dem Zusammenhang von Sprache(n), kulturellen Orientierungen
und der diskursiven Aushandlung von Zugehdrigkeiten in medialen und literarischen
Kontexten, in Kontexten des Lehrens und Lernens des Deutschen als Fremd- oder
Zweitsprache ebenso wie in Alltagsdiskursen. Es hat sich gezeigt, dass das Rahmen-
thema ,,Zugehorigkeit(en) und die sich daraus ergebenden Fragen- und Problemstel-
lungen ein hohes Potenzial an innovativen Mdglichkeiten fur die internationale Germa-
nistik bietet. Ziel der dritten Tagung, die dieses Mal einen Workshop-Charakter hatten,
war es, die Ergebnisse und offen gebliebenen Fragen der ersten beiden Tagungen zu
einem gemeinsamen Forschungsprojekt weiterzuentwickeln und dieses bei einer der
einschldgigen Institutionen der Forschungsforderung als Antrag einzureichen.

Nach Eréffnung der Tagung durch Prof. Claus Altmayer, Prof. Carlotta von Maltzan
und Prof. Beat Siebenhaar, den Dekan der Philologischen Fakultat, wurden verschie-
dene Forschungsformate und nationale und internationale Férdermdglichkeiten prasen-
tiert. Der erste Tag wurde mit einem gemeinsamen Abendessen im Restaurant
Barcelona abgeschlossen. Auf dem Programm fir den Donnerstag war die Vorstellung
verschiedener Projektskizzen, die zu einem gemeinsamen Forschungsprojekt gebiindelt
werden sollten. Die Projektskizzen waren besonders divers und gehen das Thema
»Zugehorigkeit* aus literaturwissenschaftlicher und linguistischer Perspektive sowie aus
der Perspektive des Deutschen als Fremd- und Zweitsprache heran. Jede Projektgruppe
hatte 5-10 Minuten, ihr Projekt kurz zu préasentieren, wonach offene Fragen geklart und
zentrale Aspekte an einer Arbeitswand notiert wurden. Die Moderation dieser Diskus-
sionen wurden vom kompetenten Organisationsteam, Christine Magosch und Julia
Wolbergs, bernommen. Die spannenden Projektskizzen fragten beispielsweise nach
dem Potenzial von Zugehdrigkeit und Linguistic Landscapes, der Rolle von Flucht und
Migration in der aktuellen deutschsprachigen Literatur sowie der Bedeutung von Zuge-
horigkeiten in Lehrwerken fur Deutsch als Fremdsprache. Zugehorigkeiten in der
Literatur und postkoloniale Perspektiven auf Diskurse der Zugehdrigkeit und Nicht-Zu-
gehorigkeit im Kontext von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache in Sudafrika waren
Themen anderer Projektskizzen.
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Nach der Vorstellung der einzelnen Projektskizzen wurde am Freitag in einer Grup-
penphase Uberlegt, inwiefern einzelne Projekte zusammengedacht werden konnen,
welche Leitfrage ein Mantelprojekt tragen kann und wie sich die einzelnen Projekte
darunter verorten lassen. Am Samstag wurden die Ergebnisse der Gruppenarbeit syn-
thetisiert und zusammengebracht, wonach die Gruppe sich auf (Un)ausgesprochene
Zugehorigkeiten in DaF/DaZ-Kontexten als Titel des Mantelprojekts entschied und sich
auf die dazugehorige Forschungsfrage Wie werden Zugehorigkeiten diskursiv konsti-
tuiert und in aufs Deutsche bezogene Lehr- und Lernzprozesse (re)konstruiert und her-
ausgefordert? einigte. Zum Abschluss traf die Gruppe die Entscheidung, aus der ge-
meinsamen Arbeit der vergangenen Jahre ein Netzwerk (Netzwerk Zugehoérigkeiten) zu
grinden, das sich zweijahrlich trifft, wahrend die Weiterarbeit am Forschungsprojekt
individuell in den Gruppen geschieht. Geplant sind auch Workshops zu unterschied-
lichen Themen an unterschiedlichen Orten in unterschiedlichen Konstellationen. Das
Netzwerk soll zudem von einem Koordinationsteam (Camilla Badstibner-Kizik,
Thomas Grub, Andrea Leskovec, Sara Hagi-Mead, Gerda Wittmann) verwaltet werden.
Weitere Ziele sind die curriculare Einbindung der einzelnen Projekte an verschiedenen
Orten sowie die Veroffentlichung der einzelnen und gemeinsamen Forschungsergeb-
nisse in einer Publikation. Die n&chste Tagung soll 2022 stattfinden.

Henk van der Westhuizen (Unversity of Pretoria)
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Leipzig im November 2018 (Foto: 1dS privat)
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Deutsche Wochen 2019 in Namibia - Der Buddy Bar findet ein
Zuhause am UNAM Campus

Waéhrend der Deutschen Wochen im Februar und Méarz 2019 fanden neben der Auftakt-
veranstaltung noch weitere Vortrdge zum Thema Deutsch und Deutschland am Campus
der University of Namibia statt, an denen sowohl Studenten wie auch Dozenten und
interessierte Besucher von aul3erhalb teilnahmen.

Die Deutschen Wochen 2019 wurden am 22. Februar am UNAM Campus mit der
feierlichen Enthiillung des Buddy Bérs offiziell eroffnet Lange hatte die Deutsche
Botschaft Windhoek nach einem geeigneten Platz b oY : :
fur den Buddy Béren gesucht und wurde an der
UNAM findig. Die lebensgroRe Barenskulptur, |
welche vom namibischen Kiinstler Trianus Nakale
bemalt wurde, steht seither am UNAM Haupt-
campus und dient als bunte Fotokulisse sowie
Treffpunkt fur Studierende.

Der Buddy Bar geht zuriick auf eine Aktion der :
Stadt Berlin, die seit 2001 die lebensgroBen
Barenskulpturen als Zeichen der Freundschaft von
Berlin in die Welt schickt, um fur ein freies, tole-
rantes und freundliches Deutschland zu werben.
Die Skulpturen stehen u.a. in Metropolen auf der
ganzen Welt, wie Paris, Istanbul, Kairo, Buenos
Aires, Tokio — und nun auch in Windhoek, # A
Namibia. Enthullung des Buddy Bar

Die Eroffnungsfeier der Deutschen Wochen 2019 begann mit Reden des Vizeprasi-
denten der UNAM Prof. Frednard Gideon, des deutschen Botschafters Christian
Schlaga sowie des Kiinstlers Trianus Nakale und wurde musikalisch vom UNAM Chor
begleitet.

Diese Feier war auch fur die UNAM Deutschabteilung der Startschuss fir weitere
Veranstaltungen, welche im Rahmen der Deutschen Wochen am Campus stattfinden
sollten. Unter anderem sprachen die Deutsch-Studierendem aus dem vierten Studienjahr
im Vortrag ,,My time in Germany* iiber ihre Zeit an verschiedenen deutschen Hoch-
schulen. Drei Germanistikstudentinnen verbrachten im Rahmen der vom DAAD ge-
forderten germanistischen Institutspartnerschaft (GIP) knapp zwei Monate an der
Universitat Duisburg-Essen (UDE) und hatten dabei die Gelegenheit, den deutschen
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Uni-Alltag kennenzulernen und winterliche Eindriicke von Deutschland zu sammeln.
Sie besuchten unter anderem germanistische Lehrveranstaltungen sowie Seminare zu
DaF und DaZ.

Vier weitere Studierende hatten ein DAAD-Stipendium fir den sechswochigen
DAAD-Hochschulwinterkurs erhalten. Sie waren dabei auf die drei Kursstandorte,
Leipzig, Dusseldorf und Koln verteilt und berichteten vom intensiven Sprachunterricht
sowie unvergesslichen Erlebnissen. Alle Stipendiaten kamen mit positiven Eindricken
aus Deutschland zurtick, die sie in ihren Présentationen an die nachfolgende Generation
von Studierenden weitergeben wollten, um diese zur Teilnahme an solchen Program-
men zu motivieren.

s
RS

w7

Neben oben genanntem Vortrag fanden noch zwei DAAD-Informationsveranstaltungen
im Rahmen der Deutschen Wochen statt. Die Priasentation ,,Study in Germany* an der
Deutschen Hdéheren Privatschule (DHPS) informierte interessierte Schiler und Eltern
Uber die Voraussetzungen fur ein Studium in Deutschland sowie die verschiedenen
Moglichkeiten und Bewerbungsschritte.  Darliber hinaus fand noch eine
Informationsveranstaltung zu DAAD-Stipendienprogrammen an der UNAM statt.

Die seit 2015 zweijahrlich stattfindenden Deutschen Wochen bieten jedes Mal eine
gute Gelegenheit die namibische Offentlichkeit sowie Studierende und Studieninteres-
sierte, Uber das Fach Deutsch, die Arbeit der UNAM Deutschabteilung sowie die
DAAD-Programme zu informieren.

Barbara Liebel (DAAD-Lektorin University of Namibia)
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Die IV. gemeinsame Tagung des SAGV und des GAS: Warterdume —
Afrikanische Germanistik und Prekariat

Die 4. gemeinsame Tagung des SAGV und des GAS (Germanistik in Afrika Subsahara)
fand vom 15. bis zum 18. April 2019 an der University of the Free State in Bloemfon-
tein, Stdafrika, statt. Die Konferenz widmete sich Warterdumen und dabei auch dem
Zusammenhang zwischen afrikanischer Germanistik und Prekariat. Die Teilnehmer
innen und Teilnehmer reisten aus verschiedenen afrikanischen Staaten, aus Deutschland
und weiteren Landern an. Sie wurden am 15. April von Prof. Francis Petersen, dem
Rektor der UFS, sowie von Prof. Heidi Hudson als Dekanin der Fakultat fir Geistes-
wissenschaften begrif3t, bevor Prof. Marianne Zappen-Thomson seitens des SAGV und
Prof. Akila Ahouli seitens des GAS sowie die Vertreterinnen und der Vertreter der drei
Botschaften ihre GrufRworte sprachen.

Teilnehmerinnen und Teilnehmer an der 4. gemeinsamen Tagung des SAGV und des GAS

Die folgenden 32 Vortrége in den verschiedenen Sektionen lassen sich zwei Themen-
feldern zuordnen:

Zum einen befassten sich literaturwissenschaftliche Referate u.a. mit Warterdumen,
Ortlosigkeit und Fragen von Zugehorigkeit. Das Spektrum der behandelten Texte
reichte von Franz Kafka und Joseph Roth Uber Elfriede Jelinek hin zu aktuellen Wer-
ken, die sich mit Migration und Flucht auseinandersetzen.

Zum anderen nahmen Vortrage die Situation des Deutschen in Afrika und des
Deutschstudiums an Universitaten des Kontinents in den Blick, fragten nach den Moti-
vationen von Studierenden, das Fach Deutsch zu belegen, diskutierten Mdglichkeiten
und Grenzen der Zukunft von Deutschabteilungen an afrikanischen Hochschulen, be-
leuchteten unterrichtspraktische Moglichkeiten und curriculare Fragen. Fir den sid-
afrikanischen Kontext ist hier beispielhaft die Debatte um die Dekolonialisierung uni-
versitdrer Strukturen und des Curriculums zu nennen.
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Der frihe Mittwochabend stand im Zeichen einer von Prof. Stephan Mihr mode-
rierten Podiumsdiskussion, an der Prof. Akila Ahouli fur den GAS-Verband, Prof.
Marianne Zappen-Thomson flr den SAGV, Dr. Anja Hallacker (DAAD), Dr. Ulrike
Lewark (Goethe-Institut Stdafrika) sowie Gerda Wittmann flr den sidafrikanischen
Deutschlehrerverband (DLV) teilnahmen. Die Impulsreferate der Diskutantinnen und
des Diskutanten gaben einen Einblick in die Entwicklungen der vergangenen Jahre und
analysierten Starken, Schwachen, Mdglichkeiten und Bedrohungen innerhalb der je-
weiligen Bereiche. In den sich anschlieBenden Diskussions- und Fragephasen wurden
einzelne Aspekte vertieft, bevor die genannten Diskutierenden ihre Schlussworte formu-
lierten.

Die Vortrédge und die Podiumsdiskussion warfen u.a. die Frage nach der Lage und
der Verortung der Germanistik in Afrika auf, z.B. dahingehend, welche Rolle die
Wissenschaft spielen sollte: Sind die germanistischen Abteilungen als Dienstleister an-
gehalten, berufspraktische Qualifizierung zu leisten? Ist es geboten, Studiengénge ange-
sichts veranderter Rahmenbedingungen neu zu konzipieren?

DAAD-Lektorinnen und —Lektoren aus Afrika sidlich der Sahara

Warten, so ein Fazit der Tagung, ist nicht nur ein auferlicher Zustand, sondern die men-
tale Verfassung, die man dazu einnimmt. Er6ffnet ein Warteraum nicht auch Hand-
lungs- und Spielrdume? Konnen prekére Situationen nicht auch Chancen zu Veran-
derung bieten? In den Vortrdgen wurden diese und weitere Fragen angestof3en, die
immer auch auf Begriffsprazisierungen und Begriffsdistinktionen (z.B. precariousness
versus precarity [Judith Butler]) hinausliefen. Die Tagung legte so erfolgreich den
Grundstein zu vertiefter Reflexion und produktiver Auseinandersetzung in der Zukunft.
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y L
Autorin Didi Drobna (Mitte) Beim Abendempfang

An den drei Abenden lasen eine Autorin und zwei Autoren aus ihren aktuellsten Publi-
kationen: Didi Drobna wéhlte melancholische und unterhaltsame Passagen aus ihrem
Roman ,,Als die Kirche den Fluss iiberquerte* (2018). Christoph Keller fiihrte in seinen
Roman ,,Hotel Galaxy* (2018) ein und verriet dem Publikum die realen Inspirationen zu
einigen Handlungselementen. Hans-Ulrich Treichel gab bewegende Einblicke in seine
Familiengeschichte, die einen Teil seines Werkes maligeblich beeinflusste, und las aus
seiner 2016 erschienenen Erzdhlung ,,Tagesanbruch®. Im Anschluss an jede Lesung be-
stand Gelegenheit, mit den Gasten ins Gesprach zu kommen. Die drei Lesungen wurden
durch die Botschaften der jeweiligen Lander ermdglicht, ebenso die Empfange, zu der
die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Tagung am Sonntag-, Montag- und Dienstag-
abend geladen waren.

Dank gebiihrt den Organisatoren an der University of the Free State, Dr. Cilliers van
den Berg und Trudie Strauss, den Organisatoren seitens des SAGV, vor allem Stephan
Mdhr und Gerda Wittmann, sowie dem DAAD, dem Goethe-Institut Stidafrika, der Bot-
schaft der Bundesrepublik Deutschland, der Botschaft der Republik Osterreich und der
Botschaft der Schweizerischen Eidgenossenschaft fiir die freundliche Unterstiitzung so-
wie den drei Botschaften fiir die Ausrichtung der Lesungen und der Empféange.

Am ersten Konferenztag fand auflerdem
die Mitgliederversammlung des SAGV statt,
bei der Carlotta von Maltzan die Herausgeber-
schaft der Acta Germanica an Cilliers van den
Berg Ubergab und wiederum in den Vorstand
kooptiert wurde. Im Namen aller Mitglieder
des SAGV bedankte sich Marianne Zappen-
Thomson bei Carlotta von Maltzan und wir-
E digte ihre Verdienste bei der Herausgabe der
Austausch zwischen Vortragen Acta Germanica. Auf die vakanten Posten als
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Mitherausgeber der Deutschunterricht im sudlichen Afrika wurden Henk van der
Westhuizen und Andy Sudermann berufen, wahrend Isabel dos Santos die Herausgabe
der Zeitschrift von Gerda Wittmann bernahm, die Mitherausgeberin bleibt.

Die nachste Tagung des SAGV soll 2021 an der University of the Western Cape, die
nachste gemeinsame Tagung des SAGV und des GAS 2022 in Abidjan stattfinden.
Andy Sudermann (Deutsche Internationale Schule Johannesburg)

DAAD Alumni-Treffen in Namibia— Griindung von ANGA

Unter dem Motto ,,Joining hands for sustainable progress” trafen sich vom 6. bis 8. Juni
2019 circa 90 Teilnehmende, darunter DAAD-Alumni und Deutschland-Alumni aus
den verschiedenen Regionen Namibias sowie Freunde und Unterstlitzer des DAAD zu
einem Grindungstreffen an der University of Namibia. Bei diesem Treffen wurde der
Verband ANGA, Association of Namibian-German Alumni gegriindet, welcher alle in
Namibia lebenden DAAD- sowie Deutschland-Alumni herzlich einladt, Mitglied bei
ANGA zu werden. Eine Mitgliedschaft konnen alle beantragen, die entweder in
Deutschland studiert oder von einer deutschen Organisation ein Stipendium erhalten
haben. ANGA will fortan eine Plattform sein, die sowohl den akademischen und profes-
sionellen Austausch fordert, als auch gesellschaftliches Engagement seitens der Alumni
unterstitzt und die Zusammenarbeit mit Institutionen in Deutschland fordert.

\_ /

—

Der neu gegriindete Verband ANGA (Associafion of Namibian-German Alumni)

Offiziell wurde das Alumni-Treffen am 6. Juni durch den Présidenten der University of
Namibia Prof. Kenneth Matengu erdffnet. Darlber hinaus richteten sowohl der deutsche
Botschafter Christian Schlaga als auch Vize-Prasident der University of Namibia und
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DAAD-Alumni Prof. Frednard Gideon GruRworte an die Teilnenmenden. Der Okonom
und Hochschullehrer Mally Likukela hielt im zweiten Teil des Nachmittags einen Vor-
trag zur schwierigen wirtschaftlichen Situation Namibias: ,,The State of the Economy:
Is the glass half full or half empty?* Zum Abschluss des Nachmittags présentierte die
DAAD-Lektorin Barbara Liebel gemeinsam mit Jenilee Kohima (DAAD-Alumna) den
Status Quo der DAAD Alumni-Arbeit in Namibia, wobei sie einen kurzen Uberblick
uber das vergangene Alumni-Treffen im November 2018 an der Namibia University of
Science and Technology und die Plane und Visionen fur einen namibischen Alumni-
Verband gaben. Den Abend lieRen die Teilnehmer dann auf Einladung von Ellen Golz,
der standigen Vertreterin der Bundesrepublik Deutschland, gemeinsam bei einem Steh-
empfang ausklingen.

Am zweiten Tag stand die Erarbeitung einer Verfassung fiir den zukinftigen
Verband im Mittelpunkt. Zunéchst prasentierte jedoch Dr. Sumita Ramgareeb, die
Préasidentin des sldafrikanischen DAAD-Alumni-Verbandes, in ihrem Vortrag ,,The
who, what and why: A message from DAAD alumni in RSA* einige Aktivitdten aus
Sudafrika und stellte mogliche Punkte der Zusammenarbeit vor. Im zweiten Teil des
Vormittags  informierte  Kennedy i
Kariseb (UNAM) in seinem Workshop
,Constitution Making: Reflections on
Concepts and Principles® tiber die zu
beachtenden Aspekte bei der Erstel-
lung einer Verfassung flr einen Ver-
band. Nach einem langen Tag kamen
die Alumni sowie weitere geladene
Géste zu einem Gala-Dinner im
Restaurant ,,Roof of Africa® zu-
sammen. Teilnehmer an dem DAAD-Treffen in Windhoek

Am letzten Tag fanden zunachst funf parallel stattfindende Workshops zur indivi-
duellen Weiterbildung statt. Hierbei konnte man zwischen Themen wie ,,Professional
writing in English®, ,,Collaborative leadership®, ,,The art of public speaking, ,,Using
digital tools at the workplace* oder ,,Employability for better career prospects* wahlen.

Zum Abschluss des dritten Tages wurde schlieRlich tiber die Verfassung von ANGA
abgestimmt und die Vorstandschaft mit Rodney Seibeb als ersten Vorsitzenden und
Barbara Kahatjipara als zweiter Vorsitzenden gewahlt. Abschliefend fand noch eine
Podiumsdiskussion zum Thema ,,The way forward: visions and challenges for an active
and sustainable alumni association* statt, bei der u.a. Dr. Anja Hallacker (Direktorin
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DAAD Informationszentrum Johannesburg) und Dr. Sumita Ramgareeb (Présidentin
DAAD Alumni-Verband Siidafrika) als Expertinnen sprachen.

Die Griindung von ANGA gibt Hoffnung fiir eine aktive Alumni-Arbeit in Namibia,
welche sowohl den Austausch untereinander, als auch mit Verbanden und Einrich-
tungen in der Region sowie in Deutschland aktivieren und fordern wird.

Barbara Liebel (DAAD-Lektorin University of Namibia)

Deutsch auf wackligen Fuf3en - Prekérer Status der Germanistik und
des Faches Deutsch im stdlichen Afrika

In Namibia gibt es noch 1266 Schilerinnen, die das Fach Deutsch Muttersprache
(DaM) belegen. 1990, zur Unabhédngigkeit des Landes, waren es 2400. Deutsch als
Fremdsprache (DaF) wird von 8000 Schiilern belegt. Diese Zahl ist seit 1990 gestiegen.

Prof. Marianne Zappen-Thomson von der Deutschabteilung der University of
Namibia (UNAM) hat bei der Dieter-Esslinger-Lehrertagung, die vom 19. bis 21. Juli
2019 in Otjiwarongo stattfand, die rund 85 TeilnehmerInnen iiber den ,,prekéren Status
der Germanistik und des Faches Deutsch im siidlichen Afrika“ informiert. Die gut orga-
nisierte Dieter-Esslinger-Fortbildungstagung war von der Arbeitsgemeinschaft Deut-
scher Schulvereine (AGDS), dem Goethe-Institut Windhoek sowie von der Deutsch-
abteilung der UNAM gestaltet.

Prof Zappen-Thomson erwéhnte neun Grundschulen und finf Oberschulen in
Namibia, die Deutsch als Muttersprache lehren. Deutsch als Fremdsprache kdnnen
Schiler an 52 Schulen des Landes belegen. Nach Schulabschluss kénnen Studentinnen
das Fach Deutsch als Haupt- oder Nebenfach an der UNAM, studienbegleitend an der
International University of Management (IUM) sowie Sprachkurse am Goethe-Institut
Windhoek wéhlen.

In Sudafrika, so Zappen-Thomson, bieten acht der 25 Universitdten das Fach
Deutsch an: University of Cape Town (UCT), Stellenbosch University (SU), University
of the Western Cape (UWC), University of Pretoria (UP), University of the Witwaters-
rand (Wits), University of the Free State (UFS), Rhodes University (RU) und North-
West University (NWU). Die Referentin hat jeweils die Zahl der Deutsch- bzw.
Germanistik-StudentInnen an den genannten Universitaten aufgefiihrt. Im Allgemeinen
steigen im ersten Studienjahr viele Anfanger ein, wéhrend die Zahl ab dem zweiten
Studienjahr rapide abnimmt. Stellenbosch verzeichnet mit 300 Deutsch-Studentinnen
das grofite Interesse, unter denen sich drei fir den Honneurs-Grad, vier fir den Master
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of Arts und zwei zur Promotion eingetragen haben. An der University of Namibia z&hlt
man ca. 90 Studentinnen. Die Deutschabteilungen werden von hochstens drei Dozent-
Innen betreut und an einigen Universitaten noch von einer entsandten Lektorln und oder
Sprachassistenz des Deutschen Akademischen Austauschdienstes (DAAD) unterstitzt.

Prof. Zappen-Thomson hat schlieBlich eine ,,Hochrechnung® der Schwichen und
Stérken der deutschen Sprach- und Bildungsarbeit hergezéhlt, nach dem englischen
-SWOT“-Schema (Strengths, weaknesses, opportunities, threats). Unter den Stérken
nennt sie die gute Zusammenarbeit der Hochschulen im sudlichen Afrika sowie mit
deutschen Universitaten. Auch die wachsende Zahl der Studierenden im postgraduierten
an einigen Unis zahlt zu den Stérken, auch fir das Fach insgesamt. Germanistik-
Studentinnen profitieren allerdings von kleinen Gruppen.

Die Belastung der Dozentlnnen durch viele Lehrstunden beschreibt Zappen-
Thomsen als hoch, und es erscheint schwierig qualifiziertes Personal anzuwerben. Die
Beurteilung deutscher Sprachfertigkeit unterscheidet sich zwischen Namibia und Sid-
afrika darin, dass die Frage ,,Wozu Deutsch?* in Namibia gern mit praktischer Anwen-
dung beantwortet wird, wihrend in Siidafrika zuweilen nur der Wert der ,,Bildungs-
sprache® hervorgehoben wird. Es gibt aber auch Stimmen, die Deutsch als Kolonial-
sprache abtun.

Zu den bedrohlichen Faktoren zahlt die Referentin im sudlichen Afrika die Aus-
wirkung des Konfuzius-Zentrums, bzw. der neuen Fremdsprachenkonkurrenz von chi-
nesischer Seite. Dazu ist infolge der Sprachenpolitik an den Hochschulen das Interesse
an Fremdsprachen generell zurtickgegangen. Deutsch als Studienfach gilt mitunter als
,,zu teuer, zu weill“ und ist zuweilen zu sehr vom Einsatz von Teilzeitkraften abhdngig.

Als verheilungsvollen Ausblick z&hlt die Referentin neue Lehrplane an Schulen und
Universitaten auf. Deutsch-namibische Geschichte soll dabei mehr Beachtung finden.
Auch neue Magisterprogramme stehen in Aussicht.

Die Fortbildungskurse der Lehrertagung befassten sich unter Anderem mit dem
Schreiben von Liedertexten, kreativem Schreiben im Unterricht, Musik im Fremdspra-
chenunterricht und Rechtschreibstrategien. Neben Lehrkréften, die die Kurse anboten,
hat die deutsche Kinstlergruppe ,,Wortspiel“ — bestehend aus von Jan Mattenheimer,
Jurgen Boese, Fabian von Wegen und Mitch Miller — flr viel Abwechslung gesorgt.
Eberhard Hofmann (Allgemeine Zeitung) / Marianne Zappen-Thomson (UNAM)
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Poetry Slam an der Stellenbosch University

Der alljahrliche Poetry Slam der Deutschabteilung Stellenbosch ging dieses Jahr in
seine 7. Runde und war auch im siebten Jahr ein grofRer Erfolg. Unter dem Motto Die
Poesie-Maschine war das Pulp Cinema, unser langjéhriger Veranstaltungsort auf dem
Universitatscampus, wieder einmal mit Freunden und Bekannten unserer Teilnehmer
voll besetzt.

Das Poster entworfen von Christian Condin Generalkonsul, Matthias Hansen

Eroffnet wurde der diesjahrige Poetry Slam mit GruBworten unseres Ehrengastes
Generalkonsul Matthias Hansen, ber dessen Kommen wir uns sehr gefreut haben.

Unter den 12 Teilnehmern, die
in diesem Jahr vortrugen, gab es
nicht wenige, die auch schon in
den Vorjahren am Slam der Deut-
schabteilung teilgenommen hatten.
Gleichzeitig gab es mit 6 Studen-
ten aus dem ersten Jahr auch genug
frisches Blut, so dass wir uns um
die Zukunft unseres Slams keine
Sorgen machen brauchen. Be-
sonders erfreu“Ch_War (_jabEI die Teilnehmer am | Poetr‘ der Deutschabteilung
Tatsache, dass es sich bei den Stu- stellenbosch
denten aus dem ersten Jahr um 4 Studenten unserer Sprachanfangergruppe handelte, die
allesamt Gedichte von erstaunlicher Qualitat vorgetragen haben.
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Wie in jedem Jahr, so boten auch die Beitrage in diesem Jahr ein grof3es thematisches
Spektrum, vom Liebesgedicht bis zu politischen Texten. Es gab Beitrége Uber die Liebe,
uber den Verlust und Gber die Lust am Schreiben und Beitrége, die sich mit durchaus
aktuellen und ernsten Themen auseinandersetzten: Alltagsrassismus, dem man sich als
schwarzer Mann ausgesetzt sieht, Lebensumstande und -hérten, mit denen die Be-
wohner der Townships konfrontiert sind, sowie ein erschiitternder Beitrag, der sich mit
dem schwierigen Thema Kindesmissbrauch auseinandersetzte.

Eine Veranstaltung wie diese ist nattrlich ohne ein grolRes Engagement nicht zu be-
waéltigen und so gilt der besondere Dank unserem DAAD Assistenten Christian Condin
(links im Foto), der sich um Organisation, Entwurf des Posters und den reibungslosen
Verlauf des Abends kiimmerte, sowohl unseren Studierenden mit Workshops, Rat und
viel Sympathie zur Seite stand. Auch gilt der Dank Dr. Doret Jordaan und Dr. Renate
Riedner, ohne deren tatkréftige Mithilfe dieser Abend kein solcher Erfolg geworden
ware.

Preiverleihung durch Generalkonsul Hansen

AbschlieBend sollten noch unsere langjahrigen Sponsoren erwahnt werden: Buch-
handlung Naumann, die wie jedes Jahr Buchpreise zur Verfiugung stellte, der DAAD
und das Goethe Institut sowie unsere lokalen Sponsoren Basic Bistro und Pulp Cinema,
ohne deren grof3ziigige Unterstltzung unser Poetry Slam nur halb so schon ware.
Christian Condin / Isabel dos Santos (Stellenbosch University)
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Meine Karriere mit Deutsch - Deutsch Studierende der University of
Namibia organisieren German Career Day 2019

Am 20. August 2019 fand der inzwischen alljahrlich von der UNAM Deutschabteilung
ausgerichtete German Career Day an der University of Namibia statt. Bei dieser Ver-
anstaltung haben die Studierenden der Deutschabteilung die Mdglichkeit, Einblicke in
verschiedene Berufsfelder zu bekommen, und gleichzeitig erfahren sie auch, inwiefern
Deutsch in diesen Berufen einen Vorteil darstellt. Den Studierenden werden dabei
unterschiedliche Karrieremdglichkeiten aufgezeigt, die ihnen helfen sollen, verschie-
dene Berufschancen, die sich vor allem auch mit Deutsch ergeben, zu erkennen.

Das Besondere in diesem Jahr war, dass die Studierenden selbst die Organisation und
Ausrichtung Gbernahmen. Der Kurs German for Business and Tourism organisierte mit
Unterstlitzung der DAAD-Lektorin den German Career Day fur alle Studierenden der
Deutschabteilung. Ziel war es, dass die Studierenden lernen, eine solche Veranstaltung
selbst zu planen und durchzufiihren. Die notwendigen Schritte, wie beispielsweise die
Einladung der Sprecher und Sprecherinnen oder die Erstellung eines Programms konn-
ten auch gut in den Unterricht integriert werden.

Dieses Mal informierten Anita Kreft (M6reson Special School), Ronja Lyhs (verei-
digte Ubersetzerin), Manfred Janik (Psychologe und Dozent an UNAM), Rachel
Shiweda (Gesellschaft flr Internationale Zusammenarbeit) sowie Sacky Kadhikwa
(Alumni der UNAM Deutschabteilung/ Tourismusbranche) tber ihre verschiedenen Be-
rufe und Karrieremdglichkeiten. Das Interesse der Studierenden war sehr grof3 und viele
informierten sich anschlieBenden gezielt Gber Praktika und weitere Gelegenheiten, prak-
tische Erfahrungen, beispielsweise als Freiwillige an der Méreson School, zu sammeln.

Am Ende flihrte das Organisationsteam noch eine Reflexionsrunde mit allen anwe-
senden Studierenden durch, bei der Schwierigkeiten, Herausforderungen, aber auch der
Lerneffekt sowie Tipps fir den néchsten German Career Day im Plenum diskutiert
wurden.

Vor allem im Kontext der sich verandernden Hochschule und Arbeitswelt ist es der
UNAM Deutschabteilung wichtig, den Studierenden Kompetenzen wie etwa selbst-
standiges Arbeiten, Zeitmanagement, Teamwork und professionelle Kommunikation
beizubringen, da diese heute mehr denn je in der Berufswelt gefragt sind.

Barbara Liebel (DAAD-Lektorin, University of Namibia)
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Nationale Deutschlehrertagung

,Raus mit der Sprache! Lernen in Bewegung*
Nationale Deutschlehrertagung und Jahreshauptversammlung des DLV
Port Elizabeth, — 7. bis 10. November 2019

Unter dem Motto ,,Raus mit der Sprache! Lernen in Bewegung* fand die diesjahrige
Nationale Deutschlehrertagung (NDLT) vom 7. bis 10. November 2019 in Port
Elizabeth statt. 85 Teilnehmende aus Sudafrika, Malawi, Mauritius, Namibia und La
Réunion sowie sechs Vorstandsmitglieder des Internationalen Deutschlehrerverbands
fanden sich am Donnerstagabend zu einem visuellen Einstieg unter der Leitung von
Leopold Kern und Herbert Wolfgang (Die Schénen) von dem Musiktheater im E-Werk
in Freiburg ein.

Nach der Jahreshauptversammlung des stdafrikanischen Deutschlehrerverbandes
und einem Vortrag von Prof. Marianne Hepp (Présidentin des IDVs) zum Thema ,,Das
heutige Wirken der Fachverbinde fiir Deutsch im Rahmen der Mehrsprachigkeit* pra-
sentierten Alet Conradie und Gerda Wittmann Didaktisierungen zu der vom IEB vorge-
schriebenen Kurzgeschichte ,,Spaghetti flir zwei®.

Hiernach ging es mit Leopold Kern und Herbert Wolfgang bewegt, manchmal laut,
aber immer unterhaltsam in den Workshops zu ,,Lernen in Bewegung mit ausgesuchten
IEB-Texten” weiter. Lehrerinnen und Lehrer konnten interessante Anregungen fir den
eigenen Unterricht mit nach Hause nehmen — natlrlich kam auch der kollegiale
Austausch, auf den viele Lehrkrafte sich besonders freuten, nicht zu kurz. Ein Ausflug
in den Kragga Kamma Game Park rundete das Programm erfolgreich ab.

Unumstrittener Hohepunkt der Tagung war jedoch der Abend bei Masifunde Learner
Development, einer Nichtregierungsorganisation, die erfolgreich das Ziel verfolgt, mehr
Bildungs- und Chancengerechtigkeit fur Kinder und Jugendliche in Sudafrika zu er-
reichen. Besonders der Chor und die Schauspielkiinste der Kinder, die sie bei einer be-
wegenden Street Performance unter Beweis stellten, beeindruckten alle Teilnehmenden
sehr!

Im Namen des DLV und aller Teilnehmenden gilt ein herzlicher Dank dem Goethe-
Institut Johannesburg fir die Finanzierung der NDLT. Inbesonders aber sei Matthias
Witte, Christina Heffernan und Britta du Preez (Goethe-Institut Johannesburg) fir die
ausgezeichnete Organisation und die Leidenschaft, mit der sie die Tagung veranstaltet
haben, gedankt.

(Goethe-Institut Johannesburg / GW)
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Nationale Deutschlehrertagung 2019, Port Elizabeth

— ——————— = 5 -
: . A <

Fotos: Goethe-Institut Johannesburg, Alet Conradie, Benjamin Hedzic sowie andere Mitglieder des IDV-Vorstands (2017-2021)
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Personalia

Brigitte Botha

Das deutsche Herz von Oranje geht in den Ruhestand

Frau Brigitte Botha wird Ende 2019 nach 20 Jahren die
,Christliche und Nationale Madchen-Sekundarschule Oranje*
(Bloemfontein) verlassen, um den wohl verdienten Ruhestand
zu genielRen. Eigentlich hatte Frau Botha schon im April die
Schule verlassen kdnnen, hatte aber aufgrund ihrer Liebe zum
Fach Deutsch zugesagt, bis zum Ende des Jahres als Deutsch-
und Sozialkundelehrerin zu bleiben. 1999 hatte Frau Botha bei
Oranje als Deutsch-, Englisch-, Geschichts- und Musiklehrerin
angefangen. Von 1999 bis 2010 was sie die einzige Deutsch-
lehrerin und bis 2012 die einzige Musiklehrerin.

Bis zu ihrem ofiziellen Ruhestand im April 2019 begleitete sie 13 Jahre und 4 Mo-
nate lang drei Klassenstufen von Klasse 8 bis 12 durchs Abitur. Ihr allergroBter Beitrag
in Oranje aber gebilihrte immer dem Fach Deutsch. Dank Frau Botha ist Oranje seit
2013 eine DSD-Schule und erméglicht somit Schiilerinnen ein internationales Sprachdi-
plom zu erwerben. Dieses internationale Sprachdiplom (DSD 1) erlaubt es den Schiiler-
innen, sich in Deutschland zu bewerben um mdglicherweise spéter an einer deutschen
Universitat zu studieren.

Desweiteren bot Frau Botha durch mehrere Deutschlandreisen zahlreichen Schi-
lerinnen die Gelegenheit, die deutsche Kultur hautnah zu erleben. Hierbei, wie auch im
Unterricht, zeigte sie ihr unerschopfliches Wissen tber und Interesse an Deutschland.
Mit ihrer Leidenschaft fur die Sprache Deutsch wie auch ihrem Beruf als Lehrerin hat
Frau Botha das Fach ,,Deutsch als zweite Fremdsprache* zu einer Institution bei Oranje
gemacht und hoffentlich wird dieses Verméachtnis noch viele Jahre andauern.

Die Oranje Médchenschule und der Deutschlehrerverband im sidlichen Afrika
werden Frau Botha sehr vermissen, aber wir wissen, dass wir durch die gemeinsame
Leidenschaft fiur das Fach Deutsch immer miteinander verbunden bleiben werden.
(Kristin Gobel)

Dr James Meja Ikobwa

Ab 2020 Lektor an der University of Pretoria

1973 geboren, promovierte Dr lkobwa 2013 an der University of Stellenbosch zum
Thema Gedéachtnis und Genozid in dem zeitgendssischen Afrika-Roman. Er studierte an
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der Kenyatta University Nairobi im Fach Deutsch als Fremd-
sprache und absolvierte das Master-Studium in Germanistik an
der University of Nairobi von 2003 bis 2005. Von 2007 bis
2019 arbeitete er als Lektor der Germanistik an der University
of Nairobi und nebenbei an der Strathmore University. 2015
wurde Dr. lkobwa mit dem Jacob- und Wilhelm-Grimm
Forderpreis des DAAD ausgezeichnet. Von 2015 bis 2019
diente er als Grundungsprasident des Germanistenverband in
Ost und Zentralafrika (GOZA).

Er ist Mitherausgeber der ersten Veroffentlichung des Verbands mit dem Titel 'Das

Zentrum bewegt sich: Aufsétze zur (ost-) afrikanischen Germanistik' (2018). DAAD ge-
forderte Forschungsaufenthalte: Humboldt Universitat zu Berlin (2003), Eberhard Karls
Universitat Tubingen (2007/08), Universitat Leipzig (2010 und 2017). (HvdW)

Dr Doret Jordaan

Dozentin an der Stellenbosch University

Seit Januar ist Dr Jordaan an der Universitat Stellenbosch als
Dozentin fir deutsche Sprache und Literatur angestellt. Sie
promovierte 2017 im Bereich der Komparatistik an der Uni-
versitdt Stellenbosch zum Thema “The portrayal of Africa’s
Deserts in Afrikaans, English, German and French Fiction.”
Fir sie bedeutet diese Anstellung eine Rickkehr an ihre Alma
Mater, da sie auch ihren Bachelor, Honors und ihr Master-
studium in der Deutschabteilung der Universitdt Stellenbosch
absolvierte. Diese verlie sie nach erfolgreichem Abschluss
ihres Masters 2009, um eine Stelle als Dozentin flr Deutsch an

der University of Zululand anzutreten. Diese Stelle hielt sie bis Dezember 2017 inne.
Von Januar bis Dezember 2018 arbeitete sie als freischaffende language practitioner
und hielt Vertretungsstellen an der North-West Universitat (Potchefstroom Campus),
der Stellenbosch Universitat und dem Cornerstone Institute in Kapstadt inne.

Im Bereich der Forschung interessiert Dr Jordaan sich vordergriindig fir Ecocriti-
cism, Geokritische Literatur, Komparastik, mit dem Schwerpunkt Landschaften, Wusten
und Wissenschaft in der Literatur. Auflerdem hat sie eine Ausbildung als life coach
absolviert und arbeitet momentan an ihrer ersten eigenen Gedichtsammlung. (GW und

PvdM)
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Dr Gesa Singer

Senior Lecturer und Section Head in SLL (School of Languages and Literature,
German Section), University of Cape Town

Gesa Singer (*1971) studierte (1993-2000) Germanistik und
Padagogik (Magister) an der Georg-August-Universitat
Gottingen, promovierte 2005 an der Carl von Ossietzky-
Universitat Oldenburg. Seit 2001 unterrichtete sie DaF an der
Georg-August-Universitdt Gottingen und anderen Instituten.
Sie war 2007-2011 DAAD-Lektorin an der Aristoteles Univer-
sitdt Thessaloniki, 2015-2017 Akademische Rétin an der Ab-
teilung fur Germanistik der Europa Universitat Flensburg.
Dariiber hinaus war sie mehrere Jahre als Dozentin am Institut
fur Interkulturelle Kommunikation Gottingen sowie am Institut
fur Interkulturelle Germanistik tétig. Ihre Forschungsthemen: Didaktik von Deutsch als
Fremdsprache, Komparatistik, Interkulturelle Germanistik flieRen auch in ihre Lehre
ein, und neben der kontinuierlichen Verbesserung der Unterrichtsprogramme bildet sie
an der Deutschabteilung von UCT einen Schwerpunkt in interkultureller Literaturdidak-
tik. Sie beteiligt sich an internationalen Konferenzen, Gastvortrdgen und Fortbildungen
und hat umfassende Publikationen vorzuweisen. (GS)

Matthias Witte

Experte far Unterricht am Goethe-Institut
Johannesburg

Seit August 2018 betreut Matthias Witte die PASCH-
Schulen in Sitdafrika, Malawi und Mauritius sowie auf La
Réunion und ist Ansprechpartner fiir die Kolleglnnen an den
entsprechenden Schulen. Er ist fir das Deutsch Lehren
Lernen-Weiterbildungsprogramm in Subsahara-Afrika zu-
standig, organisiert Lehrerfortbildungen und — in enger Zu-
sammenarbeit mit dem Deutschlehrerverband im Stdlichen
Afrika — die nationale Deutschlehrertagung. Zudem koordi-
niert er Stipendien fur Schilerlnnen und Lehrkrafte.

Geboren und aufgewachsen in Frankfurt/Oder, studierte Matthias Witte ab 2003 an der
Universitat Heidelberg, wo er 2010 das Erste Staatsexamen in Germanistik und Geo-
grafie ablegte. Zu diesem Zeitpunkt war er bereits eng mit Afrika verbunden. So hatten
ihn ein Schulpraktikum 2006 nach Pretoria und ein Forschungsaufenthalt fur seine
Wissenschaftliche Abschlussarbeit 2008/2009 nach Togo gefuhrt. 2011 war er schliel3-
lich als DAAD-Sprachassistent an der University of the Witwatersrand, Johannesburg,
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bevor er in Berlin DaF an verschiedenen Sprachschulen unterrichtete und in Baden-
Wirttemberg sein Referendariat absolvierte. Seit 2014 ist er Gymnasiallehrer flr
Deutsch und Erdkunde. Vor seiner Ruckkehr nach Johannesburg im vergangenen Jahr
sammelte er Unterrichtserfahrungen in Agypten, Stdafrika und Hamburg. Fiir Matthias
Witte gilt tatsachlich, was oft gesagt wird: Einmal Afrika, immer Afrika. (AS)

Nachruf:

Werner Krueger 1943 - 2019

Wir trauern um Werner Krueger, der tber 40 Jahre in der Deutschabteilung der Rhodes
University tatig und von 1997 bis zu seiner Pensionierung im Dezember 2007 der Leiter
von German Studies war. Er war flr viele Dozenten und Studenten ein Mentor und wid-
mete sich mit grofiem Einsatz der Verbreitung der deutschen Sprache, Kultur und Lite-
ratur, und gab auch gerne seine Expertise als diplomierter Ubersetzer weiter.

Gustav Adolf Ludwig Werner Krueger wurde 1943 in
Namibia geboren. Er hat an der Rhodes University in Sud-
afrika studiert und promovierte 1981 mit der Arbeit ,,Ver-
drangung und Verleugnung der Wirklichkeit als Erzahl-
problem im Werk Hand Erich Nossacks®. Seine Lehr- und
Interessensgebiete umfassten Deutsch als Fremdsprache, Uber-
setzung und ihre Theorie, sowie die deutschsprachige Literatur
des 19. und 29. Jahrhunderts, insbesondere Franz Kafkas
(Evre. Von 1991 bis 1992 war er Mitherausgeber der Zeit-
schrift Deutschunterricht im sudlichen Afrika (DUSA). Im
Laufe seiner Karriere wurde er mit mehreren DAAD- und
Goethe-Institut-Stipendien ausgezeichnet.

Dass Werner Krueger nach Grahamstown, nun Makhanda, kam, hatte damit zu tun,
dass André P. Brink dort lehrte. Dass er dort blieb, ist der Familiengriindung und einer
idealen Arbeitsumgebung zu verdanken, in der vor allem seine hervorragenden didak-
tischen Féhigkeiten erblihten. Nicht nur zahlreiche Studierende, mit denen er zum Teil
auch nach Jahren noch Kontakt pflegte, sondern auch etliche Kollegen haben sich bei
ihm mit Erfolg dem Studium der deutschen Sprache und Literatur gewidmet.

Als Gelehrter, der sich in der Akademie auf Themengebiete wie Verdrdngung, Ver-
leugnung und Negativitat konzentrierte, verwendete Werner Krueger doch ausschlief3-
lich positive Energien auf die Erhaltung und Erweiterung einer kleinen Deutschab-
teilung. Vielen Studierenden ermdglichte er es, Deutschland aus erster Hand zu erleben,
und auch der von ihm und Rupprecht Baur (Essen) initiierte Austausch zwischen der
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Rhodes University und der Universitdt Duisburg-Essen fiihrte zu einem verstarkten
Interesse der stidafrikanischen Studierenden an deutscher Kultur und Literatur. Als 1997
die verschiedenen eigenstandigen Sprachabteilungen an der Rhodes University zu einer
sog. School of Languages zusammengelegt wurden, trug Werner Krueger maf3geblich
dazu bei, dass diese Umgestaltung in ein harmonisch funktionierendes Ganzes mindete.

Werner Krueger verschied am 3. Juni 2019. Er wurde von vielen sehr gemocht und
war ein von vielen geachteter Kollege und ein wunderbarer Dozent. Wir werden ihn
vermissen.

(Undine S. Weber, Rhodes University/Janina Wozniak, Nelson Mandela University)

Nachruf:

Angelika Flegg #13. Juli 1937 6. September 2019

Mit grof3er Trauer haben wir am 6. September 2019 von
Angelika  Flegg  Abschied genommen. Diese
herzensgute, hdchst unterstiitzende und kreative Lehrerin
(DSK), Dozentin  (Universitdt  Western  Cape),
Examinatorin und Moderatorin (IEB), wie auch
Ubersetzerin (fir die Universitat Stellenbosch und
Nachfragen aus anderen L&ndern) mit ihrem feinen
Humor bleibt fir immer Symbol der Tugend und des
Gliicks in unserem Gedé&chtnis.

Angelika war dafir bekannt, dass sie immer helfen
wollte und Rat dann sofort in Tat umsetzte. Grammatik-
ubungen wurden viel interessanter und Kurzgeschichten und Gedichte bekamen einen
neuen Glanz. lhre Hilfsbereitschaft und Art eine Leichtigkeit des Lebens vorzuleben,
zeigte uns wie wichtig es ist, an dem eigenen Beruf interessiert zu bleiben, denn sie war
der Meinung, dass das wahre Freude am Leben bringt. Sie war eine
Geschichtenerzahlerin mit der besonderen Gabe, ihre beruflichen und privaten
Erlebnisse so zu erzahlen, dass man durch sie Dinge miterlebte und Orte bereiste, die
einem sonst fremd geblieben waren.

Angelika war bekannt fur ihren Tatendrang und ihre Energie — wenn auch die
freudige SMS um 5 Uhr morgens: ,,Ich habe gut geschlafen und bin voller Tatendrang!*
andere Lehrer und Lehrerinnen in ein bisschen Panik versetzen konnten. Viele von
ihnen haben ihre Huldigungen geschickt:
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Sanette Greyvenstein: Sie war immer freundlich, mit einem L&cheln, und immer hilfs-
bereit. Sie hatte endlose Geduld. Fur sie war das Leben eine Freude und man konnte
immer erfahren, dass sie Frieden im Herzen hatte, wie ein Kind Gottes.

Ilse Bothma: Angelika war eine ganz besonders lieber Mensch, den ich nie vergessen
werde...

Ilse van Eeden: ...immer ein Beispiel, sehr vermisst...

Regina Bailey: Ich behalte Angelika als eine besonders liebe und hilfsbereite Frau in
Erinnerung, die sich fiir den Deutschunterricht geradezu aufgeopfert hat. Ein groRRer
Verlust.

Liebe Angelika, Pflichten im Leben waren fur dich reine Freude, ruhe jetzt in Frieden.
(Sabine Koch , Renée Fourie, Pieter Nel und Renate du Toit)
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Ankuindigungen

Internationale Deutschlehrertagung (IDT) 2021 Wien
Der Internationale Deutschlehrerinnen- und Deutschlehrerverband ladt herzlich zu der
nachsten IDT in Wien ein;

Termin:

XVII. Internationale Tagung der Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer
2. - 7. August 2021

Wien, Osterreich

Motto: mit.sprache.teil.haben

Weitere Information zur IDT 2021 Wien (z.B. Programm, Tagungsort, Anmeldung
eines Beitrags, Anmeldetermin) auf der speziell eingerichteten Webseite der IDT 2021 —
Wien/Osterreich: https://www.idt-2021.at/.

Informationen zum Hintergrund der IDV, seiner Griindung und den Zielsetzungen, vorigen IDTs, der alle
zwei Jahre stattfindenden Internationalen Deutscholympiade (IDO), Verbénden weltweit, und vieles mehr
auffindbar auf der Webseite des IDV: https://idvnetz.org/.

Siehe IDV-Facebook-Seite mit aktuellen Bekanntmachungen, Fotos, Mitteilungen und Berichten unter:
https://www.facebook.com/IDV-Der-Internationale-Deutschlehrerinnen-und-Deutschlehrerverband-e-V-
128861880480888/.

o . s S &
Der IDV-Vorstand hielt seine diesjahrige Herbstsitzung im Vorfeld der
Nationalen Deutschlehrertagung (NDLT) Anfang November 2019 in Port
Elizabeth/Stdafrika ab. Es gab auch Zeit fUr ein paar Besuche, so wie auf den

Tafelberg in Kapstadt, Studafrika. Dort zeigten Vorstandsmitglieder des IDV
und des sudafrikanischen DLV ein Werbeposter fur die nachste IDT 2021 Wien.
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* Wir freuen uns auf Artikel und Beitrage fiir die nachste Ausgabe *

Aufruf um Beitrage / Call for Contributions 2020

Die elektronische Zeitschrift Deutschunterricht im stidlichen Afrika des SAGV versteht sich
als Fachzeitschrift zur Sprach- und Literaturdidaktik im Deutschunterricht in Afrika und dar-
uber hinaus. Alle wissenschaftlichen Beitrdge werden einer zweifachen, anonymisierten Be-
gutachtung unterzogen (double blind peer review).

Neben wissenschaftichen Beitragen erscheinen Berichte von Tagungen und Veranstaltungen
sowie Personalia und Anklndigungen.

Der eDUSA bietet auch die Mdglichkeit, aus dem Deutschunterricht zu berichten. Diese Be-
richte erscheinen unter der Rubrik Aus dem und fiir den (Deutsch)Unterricht. Oft besteht der
Deutschunterricht aus einer abwechslungsreichen und kreativen Vermittlung der Sprache und
es gibt viele Projekte, tber die leider viel zu wenig berichtet wird und so bleibt der Austausch
oft auf einen nur kleinen Kreis beschréankt. Aus dem und fir den (Deutsch)Unterricht ist
deshalb eine Mdglichkeit und Plattform, insbesondere fur Lehrerinnen und Lehrer, ihre Er-
fahrungen mit anderen zu teilen. Es kénnen Berichte von Projekten, Unterrichtseinheiten,
Lehrerhandreichungen oder Veranstaltungen sein — gerne auch mit Fotos. Die Beitrdge stam-
men aus der Praxis fir die Praxis und werden keinem akademischen Begutachtungsprozess
unterzogen.

Wissenschaftliche Artikel zur Sprach- und Literaturdidaktik im Deutschunterricht (max.
7000 Zeichen; bitte beachten Sie das Style Sheet) bis 15. Juni 2020

Berichte / Didaktisierungsvorschlage aus der und fiir die Praxis bis 30. Juni 2020

Beitrage zu Veranstaltungen oder Personen (gern mit Fotos) bis 31. Juli 2020
an Dr. Isabel dos Santos (icds@sun.ac.za)
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