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SPRINGBO (C) KDEUTSCH. METHODISCH-DIDAKTISCHE (BERLEGUNGEN
ZUR AFRIKAANS-DEUTSCHEN INTERFERENZ

(Keaus von Delft}

(Erweiterte und iiberarbeitete Fassung eines Referats, das auf der
X. Tagung des Siidafrikanischen Germanistenverbandes vom 2. - 4.
April in Bellville gehalten wurde) 1

Mein Referat gliedert sich in drei Teile:

I. einen thecoretischen, II. einen empirischen und III. einen didak-
tischen. Im ersten geht es etwas miihsam zu, wie linguistisches
Theoretisieren das nun einmal so an sich hat; im zweiten hoffent-
lich etwas vergniiglich; und im dritten etwas ratlos, aus welcher
Ratlosigkeit, das ist mein Wansch an Sie, sich dann hoffentlich '
eine rege Debatte ergeben wird.

I. Die Interferenz als Ferschungsproblem und als didaktische
Theorie

Jeder fremdsprachliche Deutschlehrerh der afrikaanssprachige Schiiler
unterrichtet, kennt die verdrieRliche RegelmdBigkeit, mit welcher
Sdtze produziert werden wie:t"Ich fragte ihn, um mir zu helfen”
(dt: Ich bat ihn, mir zu helfen) oder +"Wir gaben nicht um, um
diese schwere Arbelt zu tun" (dt: Es machte uns nichts aus, diese
schwere Arbeit zu tun/ zu leisten. Besser: Diese schwere Arbeit
machte uns nichts aus.}). Jedem Einsichtigen ist sofeort klar, das
es sich bel diesen falschen Sdtzen nicht um Zufallsfehler handelt,
sondern um Fehler, die sozusagen Methode haben. Sie lassen sich

ohne Schwierigkeiten auf die afrikaanse Idiomatik ("ek het hom ge-

vra®, "ons het nie omgegee nie"} und auf die afrikaanse Grammatik,
genauer die satzwertige Infinitivkonstruktion mit "om te”™ ("om my te
help", "om hierdie swaar werk te doen") zurlickfilhren.

Angesichts der auffallend hiufigen Ubereinstimmungen zwischen den

nah verwandten Sprachen Afrikaans und Deutsch ist es nur natiirlich,
daB der afrikaanse Muttersprachler die eigenen Sprachmuster auf die
zielsprachliche AuBerung {ibertr#gt. Er tut das so intuitiv, wie er

die eigene Muttersprache spricht. Und selhst nach entsprechender

Korrektur durch den Deutschlehrer, ja, nach jahrelanger Einiibung
in die richtige deutsche Wendung wird sich dem Afrikaner bei &hn-




lichen idiomatischen, lexikalischen oder grammatisch-syntaktischen

wendungen das muttersprachliche Sprachmuster aufdrdngen wollen.

Das Vorkommen solcher konsequent auftretenden Fehlleistungen beim
Erlernen einer Fremdsprache nennt die Sprachwissenschaft "Inter-
ferenz". Interferenzfehler entstehen durch st3rende Uberlagerung
der muttersprachlichen Sprachmuster in zielsprachlichen Aussagen.
Diese Fehler sind bedingt durch das naturgemipfe ﬂbergewicht des
muttersprachlichén Regelsystems im Sprachgefiihl des Schiilers. Die
in der Muttersprache geltenden Sprachgesetze sind die versteckte
Ursache fiir die fehlerhaften fremdsprachlichen ﬁuﬁerungen.

Da solche Fehler aber nun nicht zufdllig sind, sondern offensicht-
lich auf das als bekannt vorauszusetzende Regelsystem dexr Mutter-
sprache zuriickgefiihrt werden kénnen, sollten sie im Grunde nicht
nur sprachgesetzlich erkldrbar, sondern vor allem auch didaktisch
systematisierbar sein. So hat man jedenfalls in den 60ex Jahren
gehofft, und ich selbst habe das 1978 im DUSA recht apodiktisch
behauptet (von Delft 1978).

Als sprachliches Phinomen ist die Interferenz natiirlich so alt wie
zwischensprachlicher Kontakt {iberhaupt. Der etwa durch das Lehn=-
wort bedingte Sprachwandel beginnt bei der Interferenz, d.h. bei
der {bernahme eines zunichst noch als "stdrend" empfundenen Fremd-
wortes und endet bei der Integration, d.h. bel der vollen Aufnahme
des nach einiger Zeit nicht mehr als fremd empfundenen Ausdrucks in
die eigene Sprache (Juh&sz 1982). Auch haben Fremdsprachenlehrer
seit eh und je die muttersprachlich gesteuerten Fehlleistungen ihrer
Schiller als solche erkannt und sich je nach Lage der Dinge damit
auseinandergesetzt. Aber erst das Aufkommen der modernen Kontras-
tiven Sprachwissenschaft in den letzten 20 bis 30 Jahren und deren
Auswirkungen in die moderne Fremdsprachendildaktik hinein haben die
Intereferenz zu einem zentralen Forschungsgegenstand werden lassen.

Janos Juhdsz, international filhrender Altmeister der modernen Inter-

ferenzforschung, formuliert kurz und biindig: “Die Dominanz der
Muttersprache ist selbst nach la3ngerem Lernen der fremden Sprache
kaum eliminierbar und deshalb [ist die Interferenz] ein/das Haupt~
problem des Fremdsprachenunterrichts." (Juhfsz 1980, 65) Vor allem
die Erkenntnis, daB es sich bei Interferenzen im Fremdsprachenunter-

2}

richt "nicht um kognitive Mdngel, sondern um Automatismen der miind-
lichen Sprachproduktion” handelt (Westheide 1981, 110 und 175; von
Parreren 1966, 348), hat der Interferenzforschung in den letzten
Jahren starken Auftrieb gegeben. Westheide z.B. kommt in einem
methodologisch und empirisch mustergiiltig durchgefiihrten Forschungs-
projekt zu dem Ergebnis, daB rund 90% aller deutschsprachlichen
Fehlleistungen niederlindischer Germanistikstudenten {mit rund 9
Jahren DaF-Unterricht) auf muttersprachlichen Interferenzeinflu@
zuriickzufilhren sind (wWestheide 1981, 175).

Konsequenterweise flilhrten dergleichen Beobachtungen weltweilt in
stets wachsendem Mafe zu Versuchen, diese Erkenntnisse fiir das
fremdsprachige Klassenzimmer nutzbar zu machen. Wenn es nimlich
gelinge, die Fehlerquellen, die beim Fremdsprachenerwerb zwischen
der Ausgangs~ und Zielsprache sichtbar werden, nach linguistischen,
sprachdidaktischen und lerngrammatischen Gesichtspunkten zu ordnen
and zu systematisiefen; wenn es also geldnge, wie Eva-Marie Alt-
m3ller fordert, aus den "sich gleichenden und sich mit Methode 1mmer
wiederholenden Fehlern klug zu werden", (AltemBller 1983, 22) - so
wire sowohl filir die Abfassung von Lehr- und {ipungsblichern als auch
fiir die Methodik des Klassenzimmers unendlich viel gewonnen.

Heute wissen wir (siehe Teil III), daB nach Versagen von Sprachlabor
und Pattern Drill auch die Kontrastive Analyse und die fehleranaly-
tische Interferenzforschung die Wunderwaffen nicht sind, als welche
man sie zunfichst ausgegeben hatte. Aber die bislang zu verzeichnen-—
den Fehlschlige der Interferenzdidaktik3) haben eher ermutigende als
entmutigende Wirkung. Der Umstand, dag die Interferenzforschung
bislang wenig konkret im Klassenzimmer zu Verwertendes hervorgebracht
hat, liegt nicht, wie etwa beim Pattern Drill, im falschen Ansatz
als solchem sondern im proteisch-schillernden Wesen der Interferenz
selbst begriindet (siehe Teil II und III). Nach dem heutigen For-
schungsstand jedenfalls haben wir gute Griinde, die sprachdidaktischen
Chancen, die sich aus einer intensiv fortzusetzenden Interferenz-
forschung ergeben sollten, zwar nichtern aber doch auch optimistisch
einzuschitzen (Altembller 1983, 22}).

In Siidafrika hat meines Wissens Walter Boeddinghaus als erster die
MBglichkeiten erkannt, die eine kontrastive Systematisierung der
deutsch-afrikaansen Sprachstrukturen filir den DaF=-Unterricht bei




afrikaanssprachigen Schiilern haben kdnnte {Boeddinghaus 1970 und

1972). Das didaktische Konzept, von dem er ausgeht, ist denkbar

einfach. Bei zwei so nah miteinander verwandten Sprachen wie
Deutsch und Afrikaans sind gewisse lexikalische, grammatisch-
syntaktische und phonetische Gemeinsamkeiten zu erwarten, die dex \
Fremdsprachenschiiler nach beiden Seiten hin sehr schnell begreift

und lernt. Im deutsch-afrikaansen Bereich finden sich die Uberein- :
stimmungen vorwiegend im Bereich des Wortschatzes und der Satzbau- l
pléne. Eine kluge Fremdsprachendidaktik h8tte sich somit primir !
diese Gemeinsamkeiten nutzbar zu machen. Linguisten und Fremdsprachen-
didaktiker nennen diese M&glichkeit zur unproblematischen und inter-
ferenzfreien Direktilibernahme der muttersprachlichen Struktur in die
Zielsprache "Transfer" ("hy is moeg" = "er ist miide"). Das Gleiche

ist sich hier nicht nur Ahnlich, sondern wirklich gleich (&guivalent).

%0 logisch dies alles klingt, so stellt sich doch das Interferenz-
problem der Verwirklichung dieser Strategie entgegen. Nach einem
verfilhrerisch leichten Einstieg - {iber #quivalente Transferformen -

in die stammverwandte {(deutsche} Fremdsprache sieht sich der afri-
kaanse Schiller auf verhidngnisvolle Welse genasfiihrt. Er verwechselt
in wachsendem MaBe die afrikaans-deutsche Ahnlichkeit mit Gleichheit.
Nach dem Muster unserer einleitenden Beispielsdtze spricht er Deutsch
in afrikaansem lexikalischen und syntaktisch-grammatischen Gewand
(die phonemische Problematik klammern wir in unserer Betrachtung als
weniger wichtig einmal aus). Er spricht sogenanntes "Springbo{c)k- ‘
deutsch”, wie Boeddinghaus einen alten Schulmann zitiert (Boedding- ‘
haus 1970, 7). Das Prekire ist, daf der Lernende gar nicht weisf, |
daf er falsch spricht. Der muttersprachlichen Stdrungen wird er

sich gar nicht bewuBt! Genau an diesem Punkt beginnen die Probleme [
von Lernenden und Lehrenden. Die Automatismen der Fehlleistungen
miissen bewuBt gemacht werden (kognitives Lernen, Moskalskaja 1980).
Die allzu nahe Verwandtschaft der beiden Sprachen erweist sich in
zunehmendem MaBe nicht mehr als auf reinem Transfer beruhende Hilfe,
sondern als ein irritierendes Vexierspiel, als eine hdchst verhidng-
nisvolle Verfiihrung zur Erzeugung von sprachlichen Fehlleistungen.
Die im Anfingerunterricht einst so hilfreichen Ahnlichkeiten machen
sich im Fortgeschrittenenunterricht infolge der "Ungleichheit des
Identischen" (Boeddinghaus 1%72, 30} als empfindliche Lernhemmung
bemerkbar. Denn ehe die fremdsprachliche Struktur sc eingeprigt

werden kann, daB sie zum spontanen (“automatischen") Abruf bereit
ist, mul die Bhnliche, aber leider nicht identische muttersprachliche
Struktur erst "verdringt" worden sein. Wie hartnickig sich das
muttersprachliche Regelsystem gegen solche Verdrdngung wehrt, wein
jeder Dozent, der immer wieder becbachten muB, daf auch seine begab-
testen drittjfhrigen Studenten ein von Afrikanismen gestdrtes Deutsch
nicht nur sprechen sondern auch schreiben.

Schon Wilhelm von Humbeoldt wuBte, daf man eine Sprache nur dann wirk-
lich sprechen kann, wenn man in ihr zu denken in der Lage ist (Juhdsz
1980, 651). Die moderne Kommunikationswissenschaft und die Psycho-
linguistik haben diesen Sachverhalt zwar etwas komplizierter dafiir
aber fiir unseren Zusammenhang sehr viel differenzierter untersucht
und dargelegt. Psycholingulsten sind sich "dariiber einig, dag der
Spracherzeugungsprozel aus einigen Phasen besteht. So nennt z.B.
Lecontjew fiinf aufeinanderfolgende Stufen der Spracherzeugung, und
zwar: 1. Motivation [= das in einer bestimmten Situation sich
ergehbende Bedﬁrfnis,'etwas zu sagenl, 2. Herausbildung der Sprech-
intention {der Sprechabsicht), 3, Aufbau eines inneren Programms
(dieses enthilt noch keine Angaben {iber die die konkrete grammatische
Struktur der kiinftigen ﬁuﬁerung und die konkreten Worter, aus denen
die Kuﬁerung gebildet wird, sondern nur den allgemeinen Inhalt),

4. semantisch-grammatische Realisierung der AuBerung {(die Suche

nach konventionellen Wdrtern und Formen, die eigentliche Enkodierung),
5. bPhonation (das ist die lautliche Realisierung). Von diesen fiinf
Phasen der Spracherzeugung [die selbstverstindlich in Sekunden=-
bruchteilen ablaufen,] sind die letzten drei besondexs zu beachten.
In den Phasen drei und vier vollzieht sich zuerst die sogenannte
innere Rede, in der Phase fiinf folgt auf sie die HuBere Rede [= die
Artikulation l.

Fiir die Erlernung der Zweitsprache ist die eigentiimliche Situation

in der Phase der Enkodierung des inneren Programms der iuaerung
(Phase viex) charakteristisch, die diese von der Erlernung der Muttex-
sprache unterscheidet ..... Im Unterschied zum Muttersprachenerwerb
ist der Schiiler, der eine Zweitsprache lernt, mit dem muttersprach-
lichen Kode schon vertraut. Er ist vertraut mit der begrifflichen
Seite und auch mit der Gestaltung der Inhalte im Kode seiner Mutter-
sprache. Beim Erlernen der Zweitsprache wird also nicht etwas vGllig
Neues gelernt, sondern es muB auf das muttersprachliche Regelsystem,

das bei der Transformierung des inneren Programms der RededuBerung




in die eigentliche iuﬁerung verwendet wird, ein zweites Regelsystem
aufgebaut werden. [ Man ..... ] nennt diesen Prozef das 'Umdenken'"

(Moskalskaja 1980, 85).

Bel s0 eng stammverwandten Sprachen wie Afrikaans und Deutsch, nun,
wirkt das afrikaanse Regelsystem ganz sicher als besonders lern-
hemmender Filter filir den Schiiler, der das auf afrikaans Gedachte
{rhasen 1 und 2} auf deutsch formulieren (enkodieren) mdchte (Phasen
3 bis 5). Die von vielen Forschern vertretene Meinung, da8 die
Lernschwierigkeiten zwischen stammverwandten Sprachen grdBer seien
als zwischen stammfremden, (XKéhler 1975, 21£ff; Kiihnel 1974, 115ff;
Boeddinghaus 1970, 22/23) ist sicher heute nicht mehr haltbar.

50 wie Westheide liberzeugend glaubhaft macht, daf Niederlinder
Deutsch leichter lernen als etwa Franzdsisch (Westheide 1981, 180),
liegen auch in der afrikaans-deutschen Sprachverwandtschaft ganz
sicher nicht zu unterschétzende Vorteile fiir das Erlernen des
Deutschen durch afrikaanse Schiiler. Trotzdem bleibt unbestritten
gliltig, daB die nahe Verwandtschaft den ProzeB des Umdenkens in die
deutsche Zielsprache empfindlich hemmt, und dapR infolgedessen die
Heranbildung voﬁ afrikaansen Schiilern und Studenten auf das - im
Ansatz doch anzustrebende - Niveau des sogenannten adidquaten Sprechers

fast unerreichbar erschelnen muSB.

Der DaF-Unterricht in Stidafrika hat aus dieser Erkenntnis konkrete
Konsequenzen zu zlehen. Der Unterricht ist methodisch und didaktisch
ganz bewuBt auf das spezifisch afrikaans-deutsche Interferenzsystem
auszurichten. Die bisher bei uns gebr3uchlichen Lehr- und Ubungs-
biicher nutzen die Mdglichkeiten eines solchen Verfahrens so gut wie
gar nicht. Und die aus Deutschland importierten Lehr- und Lernmittel
gind infelge ihrer Weltmarktorientlerung ohnehin nicht kontrastiv
aufgebaut. Eine Sprachdidaktik, die sich die nahe Verwandtschaft

der beiden Sprachen zunutze machte, wirde in doppelter Hinsicht pro-—
fitieren kdnnen. Sie kdnnte erstens die vorhandenen interferenz=-
freien Sprachidentititen (auf dem Wege des unproblematischen Transfer)
zwischen Afrikaans und Deutsch erfolgreicher verwerten. Im Gegen-
satz zur puristischen kontrastiven Theorie, der zufolge Sprachiiber-
einstimmungen "automatisch" gelernt werden und die Sprachdidaktik
sich demnach konzentriert den interferenzgefihrdeten Unterschieden

zu widmen habe, will etwa Boeddinghaus gerade die Gemeinsamkelten

sprachdidaktisch besser ausgenutzt sehen. (Boeddinghaus 1970, 16).
Die motivationsfdrdernde Wirkung eines solchen Verfahrens fiir die
Lehr- und Lernpraxis diirfte kaum zu lberschitzen sein. An zweiter
Stelle steht zu vermuten, daB eine kontrastiv aufgebaute Didaktik
das bislang recht hilfles gehandhabte Interferenzproblem, also den
Punkt, an welchem der sprachdidaktische Vorteil der Verwandtschaft
in einen Nachteil umzuschlagen scheint, wirkungsvoller wird 1l8sen
kdnnen, als das in der bisherigen Praxis hierzulande der Fall war.
"Denn wo verhdltnismdfig mehr als bei anderen Sprachen Fehler mit
Methode gemacht werden, ist auch Abhilfe leichter zu schaffen,
Techniken zur Verbesserung der Fehler oder vielmehr prophylaktische
Techniken zur Fehrlervermeidung lassen sich entwickeln, so lange man
weil, mit welchen Fehlern man zu rechnen hat. Es ist das die im
Prinzip bekannte, wenn auch in der Durchfilhrung noch umstrittene,
prognostische und remedierende Anwendung der kontrastiven Analyse.
Der Nachteil, der sich aus der nahen Verwandtschaft der Zielsprache
und der Ausgangssprache ergibt, wiegt also wirklich nicht schwer."
(Boeddinghaus, 1972}

Dieses optimistische Bekenntnis zur Theorie der Interferenzdidaktik,
formuliert im Jahre 1972, als man noch nicht wissen konnte, was man
heute welf, wird im dritten Teil etwas kritischer auszuleuchten sein.
Zundchst jedoch wollen wir einen kurzen Blick auf die wichtigsten
Kategorien der afrikaans-deutschen Interferenz werfen. '

II. Versuch, die afrikaans-deutschen Interferenzformen grob zu

gliedexn

Die hier folgenden Interferenzbeispiele entstammen einem Corpus von

. rund 800 S&tzen, die im Laufe von zwel Jahren aus schriftlichen

Arbeiten von Deutsch I-III-Studenten an der Universitdt des 0.V.S.
exzerplert wurden. Die parallel dazu veranstaltete Corpuserstellunyg
niindlicher Interferenzen wurde leider Opfer eines Diebstahls in
unserem Seminar, bei welchem Cassetten mit rund 30 Stunden Konver~
sationsunterrichtaufzeichnungen verloren gingen. Obwochl die Unter-
suchung sich somit nur auf schriftliche Beispiele .stiitzen kann,
diirften die Ergebnisse durch den Verlust des miindlichen Corpus grund-
sitzlich nicht weniger relevant sein. Bei der Erstellung des schrift-
lichen Corpus wurde auf eine Unterscheidung nach Textsorten, wie

sie etwa Westheilde in seiner Untersuchung vorgenommen hat (Westheide




1981) verzichtet.
wesentlichen literaturwissenschaftlich orientierten Aufsidtzen und

Die aufgezeichneten Beispiele entstammen im

freien Aufsatziibungen, wie wir sie in Bloemfontein bis ins dritte
Jahr noch im Sprachlehreunterricht schreiben lassen.

Die vorliegende Auswahl ist nach einem sehr groben Raster gegliedert.
Aus Griinden der Didaktisierung (siehe Teil III} wurde auf eine ge-
nauere Differenzierung verzichtet. Auch versteht sich die Unter-
suchung als eine vorliufige Vorarbeit, die die Problematik des
afrikaans-deutschen Interferenzproblems in groben Umrissen abstecken
soll. Detaillierte Erhebungen werden zweifellos folgen milssen, fiir
welche Unternehmen an dieser Stelle ausdriicklich auf die mustergiiltige
Methodologie Henning Westheides verwiesen sei.

Nun zum Corpus selbst (siehe Anhang, 8. 16ff).

Die im 1, Teil aufgefiihrten Beispiele aus dem Munde bezlehungsweise
aus den Federn siidafrikanischer deutscher Muttersprachler wurden
zwangslos gesammelt. $Sie sind samt und sonders authentisch. BSie
werden hier auch nur mit vorgelegt, um. zu zeigen, daf das Phinomen

der Interferenz mehr durch die interferierende Sprachumgebung als
solcher denn durch die Gruppenzugeh®rigkeit der Sprecher geprigt ist.
Diese Beobachtung deckt sich mit Westheides Ergebnissen, der in Bezug
auf, dieses Phinomen direkt von einer Gruppensprache spricht (Westheide
1981, 11 und 178).

I A verzeichnet idiomatische Interferenzen, sprachlich abweichend

von dem in Deutschen iblichen Ausdruck, aber immerhin noch einwand-
frel verstdndlich.

B verzeichnet Beispiele, die der des Afrikaansen Unkundige als abso-
lut sinnentstellend empfinden muB.

A und B entstammen iiberwiegend dem lexikalisch-semantisch-idiomatischen

Bereich.

Die Beispiele aus C und D gehdren in dle Grammatik, beziehungsweise

die Syntax.
19 und 20 : Genitivabweichungen
21 : Fehlleistungen im Bereich des Konjunktiv Irrealis (der

afrikaanse Konditionalis ist deutlich zu erkennen.)
22 bis 24 : Abweichungen von der deutschen dajl-Kenstruktion mit ent-
sprechend falscher Verbstellung;

R

25 : dokumentiert die Verwechslung von "weil" und "denn"
unter Einfluf von "want", wieder mit falscher Vexrbstellung:;
26 : ist eine klassische Infinitivinterferenz mit falschem "um

zu". Die falsche Idiomatik wird gratis mitgeliefert.

Die Belsplele unter Teil II sind fiir unser Thema die wichtigeren.
wieder wird nach zwel Hauptkategorien gegliedert:

A und B decken den idicmatisch-lexikalisch-semantischen Bereich,

C und D den grammatisch/syntaktischen.

Die Gruppe A enthilt Fehlleistungen im Bereich der Phraseclogie, der
Syntagmen, im Bereich fester Redewendungen und idicmatischer Wort-
kombinationen. Es sind hier gewisse, im Afrikaansen h#ufig vorkom-
mende Wendungen sichtbar geworden, die gerade infolge ihrer Hiufig-
keit im Afrikaansen die Forderung nahelegen, sie durch gezielt er-
stellte Ubungen im Deutschen rechtzeitig aufzufangen. Dies gilt

vor allem fiir die Beispiele unter Nr. 2%: die "daar is"-Wendungen,
die man, je nach Kontéxt, im Deutschen entweder mit "es gibt" oder
"da ist/sind" oder {berhaupt ganz anders umschreiben mus.

Ferner die im Afrikaansen breiter gestreuten Valenzen zu "doen", das
in seiner deutschen Bntsprechung "tun" viel seltener als Vollverb
verwendet wird (Nr. 30). Ahnliches gilt fiir die Beispiele unter

Nr. 32 ("ontwikkel" ist nicht immer kontextidentisch mit "entwickeln",

hier liegt wohl auch ein versteckter Anglizismus vor) und unter Nr.

33 (falsche Idiomatik und Valenz von "filhlen" unter Einwirkung von &
"voel™) . Q.
; w e

Aus dem breit gestreutem Schwierigkeitsbereich der Prapositicnen, =X
deren Tdiomatik, Kasusrektion, Substantiv- und Verbvalenz bietet Nr. =5
=

34 einige sehr typische Interferenzbeispiele. Hier wire eine ent-
sprechend systematisierte Aufschliisselung in Form eines {’bungsbuches
zum erginzenden und lehrbuchunabhingigen Gebrauch ein gewaltiger
Fortschritt.

Die Nummern 35 bis 37 bringen sehr typische syntagmatisch, bezieh-
ungsweise phraseologisch geprdgte Intexrferenzen ("'n vraag vra" -
"eine Frage stellen"; "'n standpunt stel" - "einen Standpunkt vor=-
tragen, vertreten, o0.3h."), die aber infolge der potentiell endlosen
Ausdrucksmdglichkeiten jeder Sprache nur sehr bedingt prognostizier-
bar sind und sich daher einer vorbeugenden ﬁbunqsdidaktik entziehen.
wenn man den Haufen

Dergleichen Beisplele lassen sich endlos sammeln:
dann vor sich hat, erkennt man mit einer gewissen Ratlosigkeit, daB




man sich hier nur auf eine ad hoc-Therapie vertrdsten kann. Zum
Beisplel

+"er geht weiter und erklirt ....." (= "er féhrt fort ..... "}
+
"ar kann aus einem Wrack noch Geld machen" (= "er kann noch
ein wrack zu Geld machen™)

+"du muBt ganz sicher machen, daB alle verstanden haben" (= "du

maft dich vergewissern, ....."}
+“Sie war wieder geheiratet" (= "sie war wieder verheiratet")
+“Sie hat mit ihm gsheiratet" (= "sie hat ihn geheiratet”)
TuMit viel Spal wurde Fest gefelert" (= "es war ein sehr lustiges

Fest")

Wwenn schon die Fehlleistungen der Gruppe A nur sehr bedingt vorausbe-
stimmbar sind, so sind die in Gruppe B aufgelisteten Interferenzen

es ilberhaupt nicht mehr. Es handelt sich hier wirklich um ad hoc-
Fehler, die, mit Ausnahme von Nr. 50, immer nur ein Einzelwort be-
treffen. Syntaktisch und grammatisch sind fast alle Sitze einwandfrei
korrekt. Aber ein zentraler TriAger der semantischen Aussage ist
falsch, beziehungsweise schief. Das Irritierende ist dabei, daB

die falsch verwendeten Wdrter durchaus zur deutschen Lexik gehdren,
aber eben nicht in dem hier gegebenen phraseologischen Zusammenhang.
Dergleichen Interferenzen sind, wie schon bei Gruppe A angedeutet,
potentiell unbegrenzt produzierbar und deshalb didaktisch so gut wie
nicht zu prognéstizieren. Theoretisch kdnnten diese Formen nur in
einem umfassend angelegten kontrastiven Deutsch-Afrikaansen, Afri-
kaans-Deutschen Wdrterbuch aufgefangen werden. Damit wire aber nur

das heutige akute Nachschlageproblam geldst, nicht aber die methodisch-
didaktische Ratlosigkeit des Klassenunterrichts diesem Problem gegen-

uber.

Ftwas zuversichtlicher, im Blick auf eine didaktische Interferenz-
prophylaxe, stimmen die in Gruppen C und D aufgefiihrten grammatisch/
syntaktischen Abweichungen.

Das Problem des falschen Kasus bei Appositionen (Nr. 52) ist relativ
leicht zu didaktisieren. Zhnliches gilt filr das Genitivattribut bel
Pripositionalobjekten, Nr. 53. Durch entsprechende {ibungen miiste
diesem Problem beizukommen sein. Nr. 54, Genitiv des Possessivprono-=

mens, diirfte auch nicht schwer zu lGsen sein.
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Nr. 55 dokumentiert die Fehlleistungen zu "man", dessen afrikaanse
Entsprechung ("'n mens") nicht flektierbar ist. Die im Deutschen
immerhin méglichen Flektionsformen "einen, eines, einem" ldsen das
Problem aber nur teilweise, weil sie in anderen phraseologischen
Zusammenhingen vorkommen. Aber der ganze Komplex "'n mens - man”
ist kontrastiv bheschreibbar und sollte deshalb auch umfassend zu
didaktisieren sein.

Das gleiche gilt auch flir die Flektion der reflexiven Pronomina,
siehe Nr. 56.

Nr. 57 dokumentiert noch einmal das Problem des Konjunktiv Irrealis,
das wir bereits aus den unter 21 aufgelisteten Beispielen kennen.
Trotz der hierzulande tief verankerten Vorurteile gegen.die angeb-
liche Schwierigkeit des Konjunktiv Irrealis ist der gesamte Komplex
doch einigermaBen gut beschreibbar, was zuversichtlich stimmt im
Blick auf zu entwickelnde kontrastive Lehr=- und Lernmethoden.

Man kann dariiber streiten, ob alle Beispiele der Gruppe D in der Tat
als "syntaktische" Probleme zu klassifizieren sind. Manches kdnnte
auch als "grammatisch-morphologisch" eingestuft werden. Wie dem

auch sei, es geht ums Grundsitzlich-Methodische, nicht ﬁm Definiticnen.
Fast alle der genannten Abweichungen stehen immerhin in einem syn-
taktischen Zusammenhang und sind nur aus diesem heraus erklarbar.

Nr. 58 Verwechslung von Relativpronomen und
adverbien. Ein besonders heikles Problem, da die deutsche moderne
Schriftsprache heute dazu neigt, das frilher noch iibliche pronominale

pronominalen Relativ-

Relativadverb ("wodurch" "worin® usw.) durch die Kombination von
Priposition + Relativpronomen zu ersetzen ("durch welches” "in
welchem"). Man . kann durchaus streiten, ob die Sdtze a), b), e}, und
f) wirklich falsch sind.
Grundsitzlich gilt, daB das Afrikaanse das pronominale Relativadverb

Die S3tze ¢}, g) und h) sind es ganz sicher.

viel staArker bevorzugt als das Deutsche.
miiften hier Klarheit schaffen.
Eine hochfrequente Interferenzform wird unter Nr. 59 aufgefilhrt:

Entsprechende Untersuchungen

das elliptische “daf", welches im Afrikaansen sehr hiufig ist, im
Deutschen jedoch fast nur umgangssprachlich akzeptabel ist. Allein
schon das h3ufige Vorkommen dieser Interferenzform berechtigt zu der
Hoffnung, daB sie prophylaktisch zu didaktisieren sein diirfte.
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Die unter Nr. 61 genannten Interferenzformen gehBren in die gesamte
Infinitivproblematik. Eine vorliAufige Untersuchung dieses Bereichs
bietet von Delft 1978. BAus diesem sehr weiten Problemkreis ist

hier nur ein Aspekt herausgegriffen, das sehr typische "om te weet
hoe om te", das im Deutschen durch anders strukturierte Infinitiv-
formen zu umschreiben ist - so gut wie immer ohne “um zu": "Er weiB
seine Worte gut zu plazieren", "Posa weiB genau, was mit dem Prinzen
zu tun (unternehmen, anzufangen) ist", "..... weil Hermann Kant iiber
Humor und Ircnie zu schreiben wugte". Hierher gehdrt auch der
afrikaanse Gebrauch des modalen Infinitivs nach "deur te" ("Hy be-
haal sukses deur hard te werk"), fiir den es im Deutschen keine
infinitivische Entsprechung gibt und der deshalb durch einen Modal-
satz {oder eilne ganz andere Umschreibung, etwa substantivierten
Infinitiv) wiederzugeben ist ("Er war erfolgreich, indem er fleiBig
arbeitete", besser: "FleiBiges Arbeiten brachte ihm schnellen Er-
folg" ~ also, Infinitiv als Subjekt).

Nr. 62 brinat Beispiele aus der Syntax bei Modal- und a.c.i.-Verben,
wo die 1m afrikaansen Nebensatz anders strukturierte Wortfolge die
Interferenzen verursacht. Dieses Syntaxproblem ist, bei nur 6 Medal~
und einigen wenilgen a.c.i.-~Verben, deutlich liberschaubar und sollte
deshalb relatiwv
bar sein.

leicht in entsprechende Lehr- und Lerniibungen umsetz-

Die bei Nr. 63 zitierten Abweichungen betreffen die nur kontextuell

zu erschliepfende Entscheidung, wann "miissen”, "sollen" beziehungs-
welse deren konjunktivische Entsprechungen "miifte", "sollte" zu ver-
wenden sind. Erschwert wird das Problem durch die im Afrikaansen,
zwar nicht als sehr fein geltenden, dafiir aber umgangssprachlich um so
&fter vorkommende Wendung der Art "Ek wil h& jy moet dit vir my ash.
doen". Dieser Bereich diirfte selbst bel intensivster kontrastiver
Analyse nur sehr schwer in ein iliberschaubares System zu bringen

sein, Fiir eine prophylaktische Interferenzdidaktik ist in diesem
Fall niichterne Skepsis geboten.

ITI. Methodisch-didaktische Schluffolgerungen

Die Vorlage eilnes interferenzdidaktischen Unterrichtsmodells, das
urspriinglich ein Teil dieses Referats sein sollte, muB aus Zeit-
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griinden entfallen. Dafiir sind einige grundsitzliche Schlufifolge-
rungen zu ziehen, die fiir die derzeitige Unterrichtspraxis wie auch
flir die noch zu leistende Erstellung von siidafrikanischen DaF-
Materialien in gleicher Weise wichtig sein k&nnen.

Erstens: Die an die kontrastive Analyse gestellten Erwartungen haben
sich im Laufe der Jahre als nicht einldsbar erwiesen. Jedenfalls
nicht in dem Umfang wie Theoretiker und Didaktiker sich das erhofft
hatten. 80 folgert Eva-Maria Alteméller z.B. "Trotz ihrer Unterschied-
lichkeit haben die verschiedenen Definitionen und L&sungsansitze der
[kontrastiven Fehler- und Interferenzlinguistik] offenbar eines ge-
melnsam: sie gehen jeweils von stark vereinfachten sprach- beziehungs-
weise lerntheoretischen Modellen aus, so dag die eigentliche error
analysis, als eine auf empirischen Daten, Erfahrungen und Experimen-
ten basierende Analyse, von zuvor definierten psycholinguistischen
Grundsétzen iiberlagert, reduziert und in ihrem Aussagewert einge-
schrinkt wird: weder der Behavioriorismus bzw. Neobehaviorismus
(Skinner) nech die in wesentlichen Teilen von ihm beeinfluBte Kon-
trastive Linguistik konnten die an sie gekniipften Erwartungen ein-
losen. Die Prognose und Prophylaxe von Interferenzproblemen, die

man aus der kontrastiven Analyse von Ziel- und Ausgangssprache
ableiten und durch pattern drills (nach dem Schema input-feedback-
output) vermitteln zu kdnnen glaubte, hat die Realitdt nicht er-
(Altemdlier 1983, 20) Auch Westheide schildert iiber-
zeﬁgend die relativen Fehlschldge der Kontrastiven Linguistik in

weisen k&nnen."

Bezug auf das Erstellen sogenannter "padagogilischer Grammatiken"
{Westheide 1981, 16-22). Das reduktionistische Prinzip des kontras-
tiven Verfahrens, nach dem nicht die in generativen Sprechhandlungen
sich artikulierende Vielfalt der Sprache sondern deren Verkiirzungen
auf einige deutlich zu umschreibende Grundmuster beschrieben und
dann (etwa in Pattern Drills) verwertet werden sollen, wird den

"Als grundsdtzliche Kritik
der Fehleranalyse", schreibt Westheide, "ist in jedem Fall zu be-

Gesamtphdnomen Sprache nicht gerecht.

rilcksichtigen, daf sie nicht dazu geeignet ist, die Gesamtheit der
Sprache der Lernenden zu beschreiben [..... 1 Die Komplexitit
der Fehlerursachen ist ein generell erschwerender Faktor, der bei
quantitativen Analysen von Fehlerursachen grdfte Vorsicht ratsam

erscheinen 1d3t" (Westheide 1981, 19).
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Bei Versuchen, dem Interferenzproblem bei nahverwandten Sprachen
unterrichtsdidaktisch beizukommen, wird man mit entsprechend welt
ausgreifenden empirischen Untersuchungen vorarbeiten milssen. Der
Grundsatz muf sein, in jedem Fall nur von solchen Interferenz-
formen auszugehen, die in wirklichen Kommunikationssituationen,

seien sie schriftlich oder miindlich, ihren Ursprung haben.

Zweitens: Die Interferenz ist nur beschrinkt systematisierbar. Es
entbehrt nicht einer gewissen Ironie, daf es erst des astronomischen
Aufwandes der Transformationsgrammatik beduxfte, um uns zu der Er-
kenntnis zuriickzufihren, dafi Sprache kein System habituell und
behavioristisch einzuiibender Sprachmuster ist, sondern ein auf be-
stimmten Regeln beruhender Generator, der je nach Bedarf eine im
wirtlichsten Sinne unendliche Menge von - noch nie dagewesenaen -
SprachiduBerungen hervorbringen kann. Sofern das morphologische und
syntaktisch/grammatische Regelsystem dieses Generators beschreibbar
ist, miifiten, theoretisch jedenfalls, auch die im Bereich der Moar-
phologié und der Grammatik/Syntax liegenden Interferenzursachen
einligermaBen systematisier- und didaktisierbar sein. Die vorgelegten
Beispiele béstatigen diese Hypothese. Westheides Untersuchung kommt
zu einemi hnlichen Ergebnis (Westheide 1981, 173ff).

jedoch liegen die Dinge im Bereich der Semantik (Lexik, Phraseoloygie,

Ganz anders
Sprechhandlungen). Da gerade hier die generative Spontaneit@t der
Sprache immer wieder neu zutage tritt, ist das Erzeugen von immer
neuen Interferenzen sozusagen Teil des inneren fremdsprachlichen
Programms, nach welchem der Spracherzeugungsprozef verliuft,
"Interferenz ist ein spontaner ProzeB oder dessen Ergebnis" (Juhfsz
1980, 651).
vorgetragenen Corpus konnten aus Raumgriinden nicht in den Anhang

Die unendlich vielen "Spontaninterferenzen" des hier
aufgenommen werden, §Sie machen jedoch den weitaus grdften Teil
aller Interferenzformen aus. Westheide, im Auswerten von statis-

tischen Zahlen geduldiger als ich selber, kommt mit genau zu belegen-
den Statistiken filr die niederliandisch-deutschen Intexrferenzen zu

dem gleichen Ergebnis: "Die guantitative Analyse ergab ein liberge-
wicht der Abweichungszahl im Bereich der Semantik.

gering ist der Anteil der Abweichungen im Bereich der Morphologie

Wider Erwarten

[.....] und ist auf wenige genau zu umschreibende Geblete beschr&nkt.”

(Westheide 1981, 174) (Was meinen alten Verdacht bestdtigt, daf wir
es bei Flektion und Konjugation mit den geringsten Problemen im
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DaF-Unterricht zu tun haben!)

Drittens: Aus dem Dargelegten ergibt sich, daf eine lernerorientierte

Interferenzlinguistik in Siidafrika sich zunBchst auf den grammatisch-

syntaktischen Bereich konzentrieren sollte,

Dringend zu bearbei-

tende Schwerpunktbereiche im afrikaans-deutschen Sprachvergleich
auf didaktischer Ebene sind:

Viertens:

der gesamte Infinitivkomplex;

die Modalverben, die a.c.i.-Verben und vor allem deren Wortstel-
lung im Nebensatz;

Subjekt- und Objektsitze mit (im Afrikaansen) elliptischem "dap";
der Konjunktiv Irrealis und der Konditional {(wozu wohl auch das
fiir Afrikaner sehr schwer zu verstehende Verhdltnis von Tempus
und Aspekt - d.h. die Zeitvorgangsform - beim Konjunktiv geh&rt};
die Rektion der Prdpositionen.

Trotz der vorherrschenden Skepsis hinsichtlich der Ldsung

des Interferenzproblems im Ausdrucksbereich miidten die folgenden

Komplexe dringend untersucht werden:

Fiinftens:

die Rektion der Verben. Auch hier wieder finde ich mich in Uber-
einstimmung mit Westheide, der schreibt: "Als zentraler Rbwei-
chungsbereich erwiss sich die Rektion des Verbs zusammen mit der
Wahl des verbalen Kerns in Kollokationen [= phraseologisch feste
Wortverbindungen und Zuordnungen ). Die idiosynkratischen syntak-
tischen und semantischen Eigenschaften des Verbs milssen in einem
Curriculum fiir Deutsch lernende Niederliinder zumindest in der
Endphase [d.h. an der Universitdt] einen zentralen Platz einnehmen
{Westheide 1981, 175);

das phraseclogische System der Verbindungen Verb + Prdposition

(etwa nach dem Muster "uitsien na" = "sich freuen auf");

das phraseclogische System der Verbindungen Verb + Substantiv +
Praposition (etwa nach dem Muster "'n verscek rig tot" = "eine

Bitte richten an");

Funktionsverbgefﬁge {etwa nach dem Muster "zur Durchfilhrung bringen®}.

Ein ganz dringendes Desiderat nicht nur der afrikaans-

deutschen Linguistik sondern auch des DaF-Unterrichts ist ein neues

Deutsch-Afrikaanses, Afrikaans-Deutsches Worterbuch auf der breltest

mbglichen keontrastiven Basis,

S50 beachtlich das Triimpelmannsche
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Worterbuch als Leistung eines Einzelnen ist, es kann den heute an ein

Worterbuch zu stellenden linguistischen Anforderungen nicht mehr ge-

nligen.

Sechstens: Da angesichts der kleinen Schar der hierzulande tdtigen
germanistischen Linguisten und Fremdsprachendidaktiker nicht zu
erwarten steht, daB die Posten der obenstehenden Wunschliste sehr

- schnell abgehakt werden dlirften, wird der Schulmann vor Ort nicht
umhin k&nnen, zundchst noch zur Selbsthilfe zu greifen.
Sammeln von Interferenzformen nach dem Zettelkastenprinzip ist bei
tdglich zu leistenden Korrekturen gar nicht so zeitraubend. Es ist
erstaunlich, wie schnell ein solches Corpus heranwichst. Bel perio-
discher Durchsicht des Zettelkastens ergeben sich unschwer Einblicke
in bestimmte Fehlerbereiche, die sich bei einigem guten Willen
durchaus auf einer ad hoc-Basis werden 18sen lassen. Das Entschei-
dende 1st, daB man ein Auge, ein Ohr und nicht zuletzt auch eine
innere Antenne, darf ich sagen: "entwickelt"?, um die Wiederkehr des
ewig Gleichen zu erkennen. Denn trotz aller berechtigter Skepsis:
die groBe Chance der Interferenzdidaktik liegt in der Konsequenz

und dem sich immer wiederholenden Gleichmap der muttersprachlich

gesteuerten Fehlererzeugung. Es ist nicht einzusehen, warum wir

diese Chance nicht mehr, als bisher geschehen, nutzen sollten.

’

ANHANG

Afrikaans-deutsche Interferenzen - Beispielsdtze

I. Herkunft - in Slldafrika lebende deutsche Muttersprachler

A. 1. Seine Wirtschaft geht jetzt zuriick / hinten raus.
2. Ich kann das nicht helfen (= ich kann nichts dafiir).
3. TIch kriege schon wieder kalt.
4. Ein anderer Junge in meiner Klasse hat .....
5. Der Preis wurde dem Sieger iberhéndigt.
§. Thr miBt von jetzt an geregelt kommen.
7. Der Schreiber von "Winnetou" heifit Karl May.
8. Heute kommt die Schule schon um 11,00 Uhr aus.
9. Ich mBchte dies Buch bei der Bibliothek ausnehmen.
10, Kannst du bitte das Kind aufpassen.

11. Ich habe weh gekriegt. Du machst mich weh,
weh gemacht,

pu hast mich
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Das empirische

II.

12.

13.
14

15,
le.
17.
18,

19.
20.
21.

22,

23,
24.

25.

26.

Wir haben lange her Kuchen gegessen.
Wir waren lange her an der Kiiste.

Mein Opa ist so alt, er ist schon ganz doof,.
Unsere schwarze Bediente schlift ein.
Meine Mutter sucht eine Bediente zum Einschlafen.
..... eine Einschlafbediente.
Kehr den Ball, er rollt in die Blumen.
Das Haus hat einen schlechten Ruf. (= das Dach leckt)
Kannst du mich bitte heute nachmittag anbellen? (= anrufen)
Du kannst gerust ein biSchen aufschiitteln (= dich beeilen).

Karin ihre Kinder kommen morgen zu mir.
Wem sein Hut ist hier hintergeblieben?
Wir sollten schon friiher abgefahren sein.

Wir muBten h i el g
N mast n heute in die Stadt gegangen sein {= h3tten gehen

Du muBtest den Ball schneller getreten haben.

Pu solltest lieber still geblieben sei = ha i
schweigen sollen). in (= hattest lieber

Du muBt nicht denken, du bist komisch i " "
falsche Verbstellungf + (ellipe.tdas,

Kuck, wie hoch spring ich.

gg:;zdem ich Geige gelibt hab', sagst du, ich muf nochmal

Ich kann dir nicht helfen, weil ich halb' :
viel Sch i
{statt "denn" - Verwechslung mit "want") chularbeiten.

XYZ ist eine gute Stadt, um Kinder drin aufzubringen.

Herkunft - afrikaanse Muttersprachler

Idiomatische Interferenzen

Relativ hcoche Frequenz

27.

28.
29.

Er begreift noch nicht, was b Bfti i i
P B eschéftigt ist, mit ihm zu

Elias ist abker nicht bewuBt davon, daB .....
In dieser Geschichte ist da eine Antithese zwischen ...

Der Dichter zeigt, daB da immer noch Hoffnung auf Rettung ist.

Es gibt Konflikt zwischen Leben und Kunst in Th. Manns Werk.
Sie wundert sich, ob da noch Hoffnung ist.

Bei dieser Methode gibt es mehr Zeit flir 4
Literatur zu widmen. on behrex, an
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30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.
37.

Die Aussprache ist schwer, weil da auf deutsch viele Laute
sind, die .....

Da ist auch KontinuitB8t in dieser Geschichte,

Ich habe meine Schularbeiten schon getan.

Wenn man im Unterricht Wortschatzprobleme tut, so .....
Eine Examensfrage tun; einen Patienten tun;
Danton macht keine Miihe, sich zu retten.

Der Sprecher macht einen Aufruf an die Gegenwdrtigen.

Er arbeltet ruhig weiter und macht, als ob er ihn nicht sieht.

Das hatte Folgen, die auf verschiedene Weisen zum Ausdruck
kamen.

Die Weise, worauf er uns schalt .....
Er entwickelt eine Erkdltung.

Goethe entwickelte pldtzlich eine Vorliebe filir Homer und
Pindar.

..... und dann entwickeln die Schiiler eine Liebe fiir die
deutsche Sprache und Kultur.

Tonio Kr&ger filhlte sich nicht eins mit den Kinstlern.
Abschenbach filhlte wie ein Klnstler.
Ich fiuhlte pldtzlich sehr bange.

Als die Mutter starb, ging alles pldtzlich schlechter mit
ihnen.

Warum kénnt ihr uns nicht mit Ruhe lassen?
Und Jesus sagte fiir Pilatus.
Wir haben heute in der Schule von Michelangelo gelernt.

Der Konjunktiv in der Indirekten Rede ist fiir afrikaanse
Schiiler fremd.

pu darfst das Geld flir dich nehmen,
Tadzioc war sehr schén fiir Aschenbach.
Der Lehrer war bdse fiir den Jungen.

Faust will wissen, wie Mephisto von seinem Selbstmordplan
weil.

Ich will den Sprecher auch noch eine Frage fragen, bitte.

Wir wollen Ihnen noch Gelegenheit geben, Ihren Standpunkt
zu stellen.

Lexikalische Interferenz

38.
39.
40,
41,

42,

Die Bienen versammeln Nektar und Honig.

Vertrauen in die Rechtfertigkeit des Kbnigs.

Diese Stellung ist wahrscheinlich gar nicht wahr,

Das Buch enth8lt eine schematische Vorstellung des Problems.
Iphigenie hat ihr Geschlecht vom totalen Auswischen gerettet.
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ein Auto tun .....

—— ..

43.
44.

45,

46.
47.
48.
49,
50.
51.

Goethe unterging eine seelische Verdnderung.

Lessing liefert eine Auseinandersetzung der Werke des Aris-
toteles,

Der Frihling tastet das Gefiilhl an, daB man nicht schaffen
kann.

Er wird von seinen Mitmenschen nicht angefahren.

Die alte grammatische Methode hat an (Glaubenswert verloren.
Gerrie Coetzee hat das Gefecht verloren.

Die Springbokke haben den Wettstreit gewonnen.

Der Lehrer mufl feststellen, ob die Schiiler Forderung machen.
Und hintennach kam ich erst hinter, das er mich belogen hatte.

Grammatlische Interferenz

52.

53.

54,

55.

56.

57.

Sein Haupt erinnert Aschenbach an das Haupt von Eros, der
Gott dexr Liebe.

Es war ein exotisches Land mit sch®nen Blumen, fremde Vdgel,
ein Tiger .....

Mit sieben M3nnern fuhr Markiewicz auf einem Schiff, die
"Rote Marie”

..... verglich er mit dem Menschens Verhditnis zur Kunst
Er war verantwortlich fiir den Barons Tod.

Er fuhr mit einem Bauerns Wagen zur Stadt.
Markiewicz denkt auch immer an der Barons Hande.
Karin ihre Kinder kommen mich morgen besuchen,

Wem sein Hut ist hiexr hdngen geblieben.

Der Fremde gab man den Eindruck eines Wanderers.
Diese Geschichte zeigt man, wie .....

Die Gerechtigkeit holt man doch irgendwann mal ein.
Beide sind sehr sicher wvon ihr selbst.

Er flrchtet ihm vor etwas.

Diese Hinde sieht Markiewicz immer vor ihm.

KlBterjahn begriff nicht, warum Spinell meint, daf er davon-
laufen mul, als er Gabrielens Bild damals im Garten sah.
(= hitte davon laufen sollen/miissen)

Siehe auch die Beispiele unter Nr. 21.

Syntaktische Interferen:z

58.

{a} Auffallend ist Hermann Kants Stil, wodurch Paul Sittigs
psychologische Entwicklung gezeigt wird.

(b} Die klinstlerische Umgebung, worin sie aufgewachsen ist.
(¢} Die haben Dinge getan, die ich nie von gewuft habe.
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59.

60.

61l.

62.

{d) Das ist nur ein Gebiet, worauf englische Worter in der
deutschen Sprache libernommen werden.

{(e) Deon Carlos ist flir Posa ein wichtiges Mittel, wodurch
er Flandern befreien will.

(f} ..... die Schwiche, wovon in diesem Buch immer die Rede
ist.

(g) Die Welse, worauf er uns schalt, ist primitiv.

(h} Das ist eine gute Beschreibung, von wie es ausgesehen hat.

..... aber weil er sieht, dés Hemd ist gebiigelt, .....

..... ist es klar, er ist nicht daran gewShnt.

..... wenn er sieht, alle Kinder sind gereﬁtet, dann ist er

Am Anfang denkt er, er lebt in der Wirklichkeit, aber er
traumt.

Und dann erkannte Aschenbach bei sich selbst, wenn das ge-
schieht, will er nicht mehr leben.

Obwohl ich gelibt habe, sagst du, ich muf nochmal iben.

Jetzt meint der Zuschauer, Gretchens Unschuld wird Mephisto
ein Problem sein.

Wenn man den Wortschatz richtig iibt, wird der Schiller nicht
merken, das sind fremde Worter.

Und dann entdeckt Carlos, Alba und Dominge sind unzuverldssig.

Posa zdgert nicht, seine Meinung zu sagen, auch wenn er weif3,
gie steht im Widerspruch zu des Konigs Auffassungen.

Er fiilhlte, er muf den Mast mit ihm nehmen.
Iphigenie glaubt, sie kann auch etwas Grofes vollbringen.

Man kann also sagen, bel Tonio liegt der Konflikt in seinem
Innern.

Faber wuBte nicht, Sabeth war seine Tochter.

Faber wuBte nicht, Hanna hatte das Kind nicht abgetrieben.

«e... und wdhrend er immer noch glaubt, Littegarde ist
unschuldig .....

..... weil du hast es gesagt. (statt "denan") siehe Beispiel

Die Matrosen der "Roten Marie" haben nicht nach Gottes Willen
gehandelt, weil sie schmuggeln und .....

Er weifl, wie um seine Worte zu stellen.

Prosa weil genau, was mit dem Prinzen zu tun.

v.... Weil Hermann Kant wuBfte, wie lber Humor und Ironie

zu schreiben, Robespierre welB, wle um seine Worte zu ge-
brauchen.

..... daB der Mansch nur das Notwendige will tun,
Es ist nicht gleich erkennbar, was es scheint zu sein.
w..v., dap die Schinheit geistig ertragen kinnen wird.
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ves.., dad du die Arbeit doch wirst missen tun.

63. Schiller wollte sehen, daf die Leute innerlich frei sein
miissen.

Er will, daB wir uns besser vorbereiten milssen.
Sein Vater winschte, dal er Theclogie studieren mildte.
Liebe muf} herrschen, damit die Menschen Gliick finden miissen.

Es war Eckbert, der vorschlug, dag Bertha ihre Geschichte er-
zahlen mufte.

ANMERKUNGEN
1. Die vorliegende Untersuchung knlpft an eine frithere, im DUSA

9 {1978) H. 1 und 2 verdffentlichte Arbeit an. Da diese Hefte
vergriffen sind, mag es = vor allem im Blick auf die abgelegenen
Schulbibliotheken - erlaubt sein, einige der grundsdtzlichen
Uberlegungen zu wiederholen. Daf im ibrigen manches von dem
damals Gesagten inzwischen rev151onsbedurftlg geworden ist -
etwa die nicht mehr haltbare Uberbewertung einer Intexferenz-
didaktik oder das heute obsolet gewcrdene Sprachlabor-Modell

zum Infinitiv - gibt dem hier vorgelegten Beitrag erst seine
wirkliche Berechtigung.

Bibliographische tUberblicke bieten: Juh&sz 1970:; Juhisz 1980;
Westheide 1981; Kb8hler 1975; Sprachliche Interferenz 1977;
Schréter 1973.

vgl. etwa Westheldes liberzeugende Kritik an van Weerens deutsch-
niederlandischem Valenzlexikon: Westheide 1981, 132-137.
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DIE KURZGESCHICHTE IM UNTERRICHT DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE
(ZUR BEHANDLUNG DER KURZGESCHICHTEN IN DER ANTHOLOGIE "DEUTSCHE
KURZGESCHICHTEN", hrsg. VON PRATZ-THIEL, DIESTERWEG VERLAG)

Bearbeitefe und erweiterte Fassung eines Referats, gehalten am
21.4.1983 vor Deutschlehrern im Teachers' Centre, Mowbray.

(FRIEDRICH WITTENBERG)

0. VORBEMERKUNG

Seit einlger Zeit ist auch in Slidafrika die moderne deutsche
Kurzgeschichte Gegenstand des Unterrichts Deutsch als Fremd-
sprache geworden. Die klassischen Novellen und Erzdhlungen des
19. Jahrhunderts, die jahrzehntelang im Literaturunterricht der
Schulen fast uneingeschrinkt das Feld behaupteten, sehen sich
pldtzlich durch die modernen kurzen Texte in der Anthologie von
Pratz-Thiel "Deutsche Kurzgeschichten™ aus ihrer Vormachtstellung
gedriingt. An den Schulen der Kapprovinz mit Deutsch als Matrik-
fach waren 1983 etwa 15 Kurzgeschichten aus dieser Sammlung fir
Std X vorgeschrieben; flir das Jahr 1984 steht der 'Pratz-Thiel'
auch auf dem Lektilireplan des Department of Internal Affairs,

der BehBrde, die fiir die Schulen der sogenannten 'Farbigen'

zustdndig ist.

Der Titel der Anthelogie, die seit ihrem Erscheinungsjahr 1973
bereits sechs Auflagen erlebt hat, ist programmatisch: Deutsche
Kurzgeschichten ~ als Gattung gibt es sie in Deutschland erst
seit Abschluf des Zweiten Weltkrieges. Die Texte in Pratz-Thiel
stammen dementsprechend von solchen Autoren, die nach 1945
zu schreiben anfingen und dieses Genre als Gattung in Deutschland

etabllerten.

1. DIE ENTSTEHUNG DER DEUTSCHEN KURZGESCHICHTE

Sie nahm eigentlich ihren Anfang mit Borcherts 1947 erschienenen
Binden "Die Hundeblume" und “An diesem Dienstag". Diese kargen,
knappen Texte entsprachen genau dem Lebensgefiihl der 'Triimmer-
generation', widerspiegelten Erlebnisse in einer heillosen, aus
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den Fugen geratenen Welt nach einem sinnlosen Krieg, der Deutsch-
land in ein Land des Elends und der Ruinen verwandelt hatte.
Hitlers 'totaler' Krieg hatte mit einer 'totalen' Niederlage
geendet.l) Beriihmt geworden sind Borcherts Kurzgeschichten

"Nachts schlafen die Ratten doch", "Die Kiichenuhr", "Die drei
dunklen K8nige" und die von Heinrich BB1l so gerilhmte Kurzge-
schichte "Das Brot", von der er sagte sie sei "Dokument, Protokoll
. des Augenzeugen einer Hungersnot...", zuglelich aber eine meister-
hafte Erzdhlung, "kiihl und knapp", weil der Dichter, im Unter-
schied zur bloBen Reportage mit seinem "ROntgenauge [...]

durch das Aktuelle dringt" und den ganzen Menschen sieht "groBartig
und erschreckend..."2 Borcherts Texte verhalfen der Kurzgeschichte
auf der literarischen Blihne des Nachkriegsdeutschlands zum
Durchbruch.3) Elizabeth Langgissers "Der Torso" erschien 1947,
aug der die in Pratz-Thiel vertretenen Kurzgeschichten "Saison-
beginn" und "Untergetaucht" stammen. 1950 folgte BG1ll mit der
Anthologie "Wanderer, kommst du nach Spa...", und auch Schnurre
wurde als Autor von Kurzgeschichten bekannt. Diese Schrift-
steller lieBen sich nicht nur von Borchert anrxegen, sondern wurden
auch stark durch die damals in Deutschland bekannt gewordenen
amerikanischen Autoren der short story beeinfluft. "In den
Kurzgeschichten Hemingways, Saroyans, Stelnbecks, Faulkners,
Sherwood Andersans, 0. Henrys und vieler anderer Autoren fanden
sie ein Exlstenzgefilhl in unpathetischen, von allem {iberfliissigen
formalen Ballast befreiten Texten pragmatisch und wirklichkeitsnah
artikuliert, das ihrer elgenen Situation, der Orientierungsloeosig-
keit ihfer literarischen Neuanfinge und dem Drang nach Wahr-
heitsausdruck vor dem Kunstausdruck zu entsprechen schien."

(Durzak)4)

Schnurre, in Pratz-Thiel vertreten durch die Kurzgeschichte "Jend
war meiln Freund", ZduBerte 1961 riickblickend, als die Gattung
eigentlich schon wieder pass€ war und die Autoren mit einem
langeren Atem zu erzdhlen begannen: "Doch der eigentliche Grund,
weshalb sie [die deutschen Nachkriegsauteren] die Form der short
story so blitzartiyg #ibernahmen und auch mit einer beachtlichen
Kdnnerschaft zu handhaben verstanden, lag... im Stofflichen: in
der Uiberfillle an peinigenden Erlebnissen aus den Kriegsjahren,
Schuld, Anklage, Verzweiflung — das dr8ngte zur Aussage. 2Iu
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keiner dsthetisch verbrimten, auch zu keiner durchkomponierten
oder gar episch gegliederten; nein: zu einer atemlos herunter-
geschriebenen, keuchend kurzen, miBtrauisch kargen Mitteilungsform.

Da kam die 'Entdeckung' der short story eben zur rechten Zeit."s)

Reduktion alsoc, Konzentration auf das Wesentliche, der Infla-

tion der Worter Einhalt gebieten, sie auf ihren Gehalt abklopfen,
Beseltigung der faschistischen Literatur und der alten iiber-
kommenen, korrumplerten Formen: das war das Programm des
"Kahlschlags" - so lautete das beriihmt gewordenene Schlagwort

von Wolfgang Weyrauch. Er schilderte 1949 in einem Nachwort zu
seinex Kurzgeschichtenanthologie "Pausend Gramm" die literarische
Situation 1m Nachkriegsdeutschland und forderte einen radikalen
Neuanfang nach der "Stunde Null": tabula rasa, elne leergefegte
Tenne, eine neue niichterne Sprache und neue Formen. Das war
damals die Geburtstunde der Kurzgeschichte. Das8 es den "Kahlschlag"
in dieser radikalen Weise nicht geben kennte und nicht gegeben hat,
wie inzwischen von Literaturwissenschaftlern (z.B. Hans Dieter
Schifer) nachgewiesen wurde.s) gehdrt hier nicht zum Thema. Ich
komme nun aber zum zweiten Teil dieses Referats, zu den Merkmalen
der Kurzgeschichte.

2. MERKMALE DER KURZGESCHICHTE

Klaus Doderer war 1953 der erste, der eine wissenschaftliche

Studie iiber "Die Kurzgeschichte in Deutschland" schrieb und
versuchte, die Urspriinge und die Merkmale der modernsten Gattung
der epischen Kurzformen zu bestimmen. Sein Buch wirkte auch

sofort in die Schule hiniliber, wo man sich eher z8gernd als mit

Elan angeschickt hatte, auch Kurzgeschichten im Unterricht zu
behandeln. Es dauerte ein volles Jahrzehnt, ehe die Kurzgeschichte
sich einen festen Platz im Lektlirekanon erohert hatte.-”- Noch
1958 schrieb Ulshdfer:; "Stiicke mit gewollter Modernitit, ab-
strusem Tiefsinn, bizarrer Originalitdt, gekiinstelt salopper
Sprache und klischeehafter Moral sind flir die Schule keine geeignete
Lektﬁres): Ein mit negativen Vorzeichen versehener Merkmalskata-
log.

Die Kurzgeschichte wurde dann aber doch trotz Ulsh&dfer zusehends
aufygewertet, wie die schuldidaktischen Untersuchungen von Skorna,
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Nentwiqg, Donnenberg, Salzmann und Marquardt bezeugen.g) Diese
Arbeiten, bezogen auf den muttersprachlichen Unterricht, haben
auch gezeigt, welche hohen Anspriiche die Kurzgeschichte an den Leser in der
Schule stellen.lo)

sich immer nech kein Konsens {iber das Wesen der Kurzgeschichte

Das ergibt sich aus ihrer Eigenart. Obwohl

in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung ergeben hat
(Kilchenmann: "Es gibt keine Kurzgeschichte, nur Kurzgeschichten.“ll)
und Hans Bender festgestellt hat, sie sel "das Chamileon der

literarischen Gattung, ein sensibles Reptil, das sich in die Farbe
2)

seiner Umgebung tarnt,"l will ich dennoch wversuchen, zehn

Merkmale der Kurzgeschichte zusammenzustellen und sie auch an

Beispielen aus den vorgeschriebenen Texten zu erliutern. Ich

133 14)

berufe mich im folgenden vornehmlich auf Doderer und Rohner.

1. Die Kurzgeschichte "stellt sich im wesentlichen dar als
die kiinstlerigsche Wiedergabe eines entscheidenden Lebensabschnittes

{eines Schicksalbruches)“ (Doderer), Menschen aus dem Allitag werden

durch ein unverhofftes krisenhaftes Ereignis in eine Grenzsituation
gefilhrt: ihr Leben erleidet einen "Bruch",

Beispiele: Solch einen "Schicksalsbruch" erfdhrt der Ich-
Erz#hler in der Kurzgeschichte von Max von der Griin "Kinder sind
immer Erben", als er mit der Tatsache konfrontiert wird, dag
sein freundlicher, hilfsbereiter Nachbar mit den sanften blauen
Augen ("Augen wie weinende Aquamarine", 8. 25}, mit dem er
regelmdflg Karten gespielt, gezecht und Picknick gemacht hatte,
von der:Polizei verhaftet wird, weil er widhrend des Krieges an
der Ermordung von 200 Gelseln betelligt gewesen sein so0ll : Der
friedliche Nachbar alsc ein Massenmérder. Solch eine "StSrung"
tritt auch auf, als die Jiidin Elsie bei Frieda und ihrem Mann
"untertaucht®, weil sie sich bei der Schulkameradin Schutz vor
der Gestapo erhofft ("Untergetaucht"). Einen #hnlichen Schick-
salsbruch erlebt der Wachtmeister in der Geschichte "Der Mensch,
den ich erlegt hatte", als er nach dem SchuBwechsel mit dem
Autodieb die letzten Augenblicke des von ihm "Erlegten” erleben
nu$ und in einer Art Riickschau sich noch einmal die Beweggriinde
der Jagd und seines Handelns vergegenwidrtigt.

Nicht alle Kurzgeschichten haben jedoéh eine "Stérung" als

signifikantes Moment. Dafiir ist die heitere Satire von Kurt

Kusenberg "Eine Schulstunde™ ein Beispiel.

2. Die Kurzgeschichte ist keilne Anekdote, denn sie verzichtet
auf die Pointe, die Spitze, die Schirfe des Schlusses. “Sie ist
keine Spitzengeschichte, sondern eine Tiefengeschichte.”

{Rohner, 5. 246) Die Handlung kann sich auf die Schlufiphase des
Geschehens konzentrieren, aber sehr hdufig ist der Schlug offen.

So enden z.B. die Geschichten "Der Betriebsrat" und “"Untergetaucht"

mit einer Frage.

3. Duxch ihre Kiirze unterscheidet sich die Kurzgeschichte
von der Novelle und der Erzdhlung. "Die deutsche Novelle des
19. Jahrhunderts hat eine mittlere Lidnge von 70 Seiten".
{Rohner, §. 151} "Die deutsche Kurzgeschichte des Nachkriegs-—
jahrzehnts mift im Durchschnitt 8 Seiten." (Rohner, 5. 156}
Die Kilrze hat sie mit der Anekdote gemeinsam.

4. In Unterschied zur Novelle, die eine lineare Handlung
aufweist und auf einen H&hepunkt hin konstruiert ist, ist die

Kurzgeschichte "ein Stilick herausgerissenes Leben"; sie hat etwas

Fragmentarisches, setzt unvermittelt ein und hdrt ohne richtiges

Ende auf.

5. "Statt des auktorialen allwissenden Erzdhlers scheint
die Kurzgeschichte eine Vorliebe zu besitzen fiir die begrenzte
Perspektive des personalen Erz#hlers und fiir diejenige Form des

Ich-Erzihlens, bei der das erzdhlende Ich eng in das Geschehen
15}

verwickelt, also zugleich erlebendes Ich ist." (Marquardt)
Bei Gaiser stellt sich der Ich-Erzdhler schon in der Uberschrift

dem Leser: "Der Mensch, den ich erlegt hatte"”. Die Ich-Perspek-

tive ist meistens schon gleich im ersten Satz des Textes zu

erkennen: "Mein Leutnant hatte immer Hunger." ("Iljas Tauben") ; :
"Dabeil war mein Onkel natlirlich kein Gastwirt." ("Schischyphys")
"Bisher glaubte ich, Morder miisse man an ihren Hinden erkennen, i

Massenmdrder an ihren Augen." ("Kinder sind immer Erben")

6. Der Kiirze der Form entspricht eine Beschrinkung auf meist
drei oder vier Hauptfiguren, von denen eine hdufig als "Streitwert"”
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fungiert, an der sich der Konflikt entziindet. Diese Figur -

es kann auch ein Tier, ein Gegenstand oder ein Vorgang sein -
kann stumm anwesend oder in seiner Abwesenheit wie anwesend
wirken. Die Figuren sind oft nicht:einmal mit Eigennamen gekenn-
zeichnet.

Beispiele: In E. Langgdssers "Untergetaucht" {iberhdrt der
Ich-Erzdhler am Bahnhof Friedas Erzihlung. Die stummen Anwesenden
sind Friedas parteitfeuer Mann und die Jiidin Elsie, die sich
widhrend des Krieges auf der Flucht vor der Gestapo, sehr zum
Arger des Mannes, in ihrem Hause versteckt hat. "Streitwert":
ein plappernder Papagel, der immer Elsie ruft, der den Konflikt
auf die Spitze treibt. In M.L. Kaschnitz' "Wer kennt seinen
Vater" ist die Dreizahl der Figuren der Sohn, die Mutter und der
(nicht anwesende, in einem Flugzeugungliick umgekommene) Vater,
dessen Aufzeichnungen der Sohn liest und ihn daduxch erst recht
kennen lernt.

7. Die Kurzgeschichte weiB zu verzichten. Sie "zieht das
Verheimlichen und Andeuten dem Enthiillen und Ausdeuten vor."
(Rohner, S. 245) Daher ist die Kurzgeschichte hintergriindig.
Sie appeiliert an die Einbildungskraft des Lesers, von dem sie
aktive Mitarbeit und eigene Einsicht fordert. _

"Das Eigentliche sagt der Erzdhler sprunghaft, andeutend,
offenlassend ..{...].. Die Spannrung dauert weit {iber den letzten
Satz hinaus." (Rohner, S, 249}

S0 soll éer Leser, um wieder auf "Untergetaucht" zuriickzukommen,
selber das Ende ergdnzen: Elsies Tod im KZ. Er soll den "Mut"
Friedas, die Elsie bei sich "untertauchen" lieB, und ihr
spidteres Verhalten beurteilen. Er soll sich fragen, wie er
selber i@ jener Lage gehandelt hdtte.

8. Die Kurzgeschichte ist antiklassisch und im Grunde auch
antihistorisch. Eine besondere Bildung setzt sie nicht voraus.

Da aber vom Autor gemachte Lebenserfahrungen in sie hineinragen,
enthdlt die Kurzgeschichte - das gilt vor allem fiir die Texte

von Borchert, B&1l, Schnurre und Langgiisser aus dem ersten
Nachkriegsjahrzehnt — etwas Dokumentarisches. Das Beschimende

und Grauenvolle der Kriegserlebnisse wird nicht verdringt, sondern
mitgeteilt, allerdings chne Daten und Nameh. Daher spricht auch

28

— -

Peter Riilhmkorf von der "heimlichen Faktizitdt" der Geschichten
Borcherts. Heute miissen die Fakten deutlich herausgestellt

und besnrochen werden. Mit anderen Worten: die Texte

miissen kommentiert werden, weil den jetzigen Lesern die Kenntnisse
des Zeithintergrundes fehlen. Schiilern, nicht mur in Sidafrika, wird
man beispielsweise bel der Behardlung von "Untergetaucht®™ erkliren
missen, was fiir eine Bewandtnis es mit dem Judenstern hatte,
daB die 'Spruchkammer' eine Entnazifizierungsbeh&rde war und warum

es in der Hungerzeit nach dem Zweiten Weltkrieg 'Hamsterziige'
17}

16)

gab.

9.1 Die Handlung der Kurzgeschichte "baut sich oft auf ein-
zelne, unverwechselbar festgehaltene, atmosphdrisch genau
bezeichnete Abschnitte auf, auf Kabinen des Erzidhlens, die in
sich zusammEnhalten.“lB) Das wird bei Gaisers Text "Der
Mensch den ich erlegt hatte" gut deutlich., Er 13Bt sich in
sechs Handlungsabschnitte gliedern:

Al Erzihlte Gegenwart 1: Der Wachtmeister (Ich-

Erz8hler) und der tddlich verwundete Ernst im Wald.

(Jetzt said ich...beil dem Menschen, den ich erlegt

hatte.")

Bl Erinnerung (Riickblende 1)}: Die Jagd auf die
"Autostrolche" und MOrder des Wachtmeisters
Jakubek.

o] Erinnerung (Riickblende 2}: Jakubek: Sein
Erstes "Auftauchen” aus dem Osten, Armut,
Erlebnisse beim Arbeitgeber (unmenschliche
Handlungsweise des Kindes)

B Erinnerung (zurlick zu Riickblende 1l}: Fortsetzung
der Jagd (des Wachtmeisters "Lust, fertigzumachen”
bei dem SchuBwechsel), die mit der Verwundung des !
einen 'Verbrechers' und der Verhaftung der anderen
endet.

A Erzdhlte Gegenwart 2 (Fortsetzung des Berichts an den

gedachten Zuhdrer): Der Wachtmeister und Ernst im

Wald: Der "Erlegte" als Mensch, sein Tod, fortgesetzte

ﬁberlegungen und Rechtferigungsversuche flir die

"dienstliche Handlung.“lg)
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9.2 gur Handlung 1H3t sich ferner sagen, daB sie sich grdften—
teils an Orten dexr Begegnung oder der Trennung abspielt: am
Bahnhof ("Untergetaucht®), bei der Gartenpforte {("Der Betriebsrat"),
im Restaurant ("Schischyphusch"); h#ufig auch an Schauplédtzen,

20) liegen: im Wald ("Der X

die am Rande, in einem "Zwischanlandf
Mensch, den ich erlegt hatte"), in der Nihe des Stadions am
Faulen See ("Jend war mein Freund"), irgendwe in Rufland wihrend

des zwelten Weltkrieges ("Iljas Tauben"). 4
10. Die Sprache der Rurzgeschichte ist zwar einfach was den

Satzbau anbetrifft - Parataxe herrscht vor -, aber gekennzeichnet
durch Suggestivitdt, Doppelsinn der Bedeutungen, lIronie, Ans-
pielungen und Wiederholungen, durch das 'understatement’.
Beispiele; (Unterstreichungen F.W.)
- Einfacher Satzbau, Parataxe:
*gnd dann haben sie sie eines Tages doch abgeholt; die
g;;:e Bande; auch Jend war dabei. Als ich frdh hinkam,
hattén SA und S8 schon das Lager umstellt, und alles war
abgesperrt, ggg sie scheuchten mich weg. ("Jend war
mein Freund", S. 41}
- Doppelsinn der Bedeutung, Ironie:
"Bise Sache", sagte ich, "liebe Frau. We ist jetzt
noch jemand, der Thren Mann vor der Spruchkammer. ..
(eigentlich wollte ich sagen: 'entlagtet', doch hol es

. der Teufel, ich sagte, wie immer:) entlaust?”
{"Untergetaucht", S. 51)
- Understatement:

Man schieBt mit Granaten aufeinander, denn:
"nie Nachbarn tanzen einem sonst auf der Nase herum."
(hus der Satire "Nicht alles gefallen lassen", S. 82}

abschlieBend muf natiirlich davor gewarnt werden, diese Merkmale

als einen normativen Bewertungsmaistab anzusehen. Die Antheologie ;

von Pratz-Thiel bietet auch Beispiele flir Geschichton, die sich
nur in einigen Punkten als "“echte" Kurzgeschichte erweisen.
B511 bevorzugte diese Textsorte "als die relzvollste Prosaform,

21)
weil sie auch am wenigsten schablonisierbar ist."
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3. DIE KURZGESCHICHTE IM UNTERRICHT DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE

3.1 Gliederung der Texte unter thematischem Aspekt

Bevor der Lehrer die von der Beh&rde vorgeschriebenen Texte

in Pratz-Thiel im Unterricht durchnimmt, sollte er sie zu Reihen
unter dem Aspekt libergreifender Themen oder Uberschriften zusam=
menstellen.

Die Herausgeber haben in ihrem Inhaltsverzeichnis schon eine
gewisse Gliederung vorgenommen. Die 30 Texte wurden in & Gruppen
aufgeteilt. Jede Gruppe besteht also aus 5 Kurzgeschichten.
Diese Binheiten sind aber nicht durch Uberschriften thematisch
voneinander abgehoben. Anscheinend soll der Leser selber {iber
den Zusammenhang der Texte in jeder Gruppe reflektieren. Bei
den Geschichten in Gruppe 6 merkt man an den Titeln, daB es sich
um Weihnachtsgeschichten handeln mui.

Hier nun ein Vorschlag, wie die Gruppeneinteilung durch eine
thematische Gliederung erginzt werden kann, sodaB thematische
Reihen entstehen:

1. Reihe - Der Tod als Schicksalsbruch

Ted als Schicksalsmacht.

3 Jungen in den Bergen, Martin
vom Steinschlag begraben,
Reifeprozess.

Ein Pahrer Uberf#hrt fast ein
Kind mit dem Auto; Reaktion:
das Leben ist in diesem Fall

stdrker als der Tod.

1.1 Im dunklen Tal der
Biren (Schnabel}

1.2 Ein Kind vor dem
Wagen (Gaiser)

Der Instinkt eines Hundes bewahrt
ein Mddchen vor dem Blitzsgchlag;
Sieg des Lebens liber feindliche
Naturmichte.

Téten als dienstliche Handlung?

1.3 Die Dogge Wanda
{H. von Doderer)

1.4 Der Mensch, den ich
erlegt hatte (Gaiser)

1.5 Kinder sind immer Erben Ein freundlicher stiller Mann
(Gaiser) [s. Reihe 2] entpuppt sich als Massenmdrder.

1.6 Der Betriebsrat
(von der Griin)

Ein Betriebsrat Uberbringt

einer Familie die Nachricht vom
Tod des jlingsten Schnes in einem
Ungliick in der Zeche; Tod auch
Folge der Ausbeutung der Arbeiter.

1.7 Der Gewinner Ein Mann gewinnt am Spieltisch
(Heckmann) ein Vermdgen, doch der Tod ist
* der Gewinner.

Vam Department of Internal Affairs nicht vorgeschriebene Geschichten.
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4.3 Ballonfahrt Keine Kurzgeschichte, eher eine

2. Reihe - Die Auseinandersatzung mit den Verbrechen des (Walser) epische Miniatur; ironisch-
Nationalsozialismus (Verfolgung von Juden und - .vieldeutige Beschreibung einer
Zigeunern} ndchtlichen Ballonfahrt.
2.1 Saison?eginn Ein SCh%ld wird Errichtet: 4.4 Schischyphusch Die Begegnung zwischen dem
(Langgédsser) Juden sind unerwinscht. (Borchert) kleinen Kellner und dem kolossalen
2.2 Untergetaucht Eine deutsche Frau h&lt eine \ enkel. die beide den gleichﬁn
{Langgdsser) Jidin versteckt; Judenverfolgung. i hgzrschtigen schungenfehlexr
i aben...
x . e
2.3 Iljas Tauben Ru@landfeldzug; Wortbriichig=- 4.5 Der Irrtum Ein vor der Gestapo nach Paris
(Bender) keit eines deutschen Leutnants. ‘ {Brecht) geflohener deutscher Arbeiter
2.4 Kinder sind immer Von Nazis verilibter Geiselmord : hat Schwierigkeit, sich in der
Erben (von der Griin) wihrend des 2. Weltkrieges; Fremde zurech?zufin@en. Er
Verhalten gegeniiber den Ange- miBversteht eine Zeitangabe

(7Uhr morgens statt 7Uhr abends)
und beweist damit, daB er

] hérigen des Mdrders.
2.5 Jend war mein Freund Freundschaft zwischen einem anders denkt und sich verhilt als

{(8chnurre) Qeutschen und einem'Zigguner- die Franzosen.
jungen endet, als die Zigeuner
ins K% gebracht werden. 5. Reihe - Humor und Satire
. Reihe - Gesellschaftskritik 5.1 Die Kunst, elnen Hahn Humorvolle Geschichte von einem
- , zu fangen {Lenz) ‘miBgliickten Diebstahl.
3.1 Dér Betriebsrat Kritik an den 'Herren' der S N .
(von der Griin) Kohlenzeche und der Ausbeutung 5.2 Das war mein Onkel Onkel Manoah schligt den Gliubigern
der Arbeiter: Hauptsache, die Manoah (Lenz) durch seinen Tod ein Schnippchen.
Kohlen... 5.3 Eine Schulstunde Satire auf den Anschauungs-
3.2 Das Fenster-Theater Einsamkeit in der Gesellschaft, (Kusenberg} unterricht in der Schule.
(Aichinger) gestOrte Kommunikation, Kritik 5.4 Nicht alles gefallen Gegenstand der beklemmenden !
an der Polizei. lassen (Zwerenz) Satire ist die menschliche Agres- ;
3.3 Nicht alles gefallen Groteske iiber die Streitsucht [s. Reihe 3] sivitdt und Rachsucht, die sich |
lassen (2Zwerenz) der Menschen, dargestellt an bis zur gegenseitlgen Vernichtung i
der Feindschaft zwischen zwel steigert; Aufforderung zum Um-
Familien; MaB8lose Eskalation ) denken...
der Auseinandersetzung bis hin . .
zur gegenseitigen Ausrottung; 6. Reihe - Realistische Erzdhlungen von Mgnschenz die sich
Belehrung durch ﬁbertreibung. in schwierigen Situationen bewdhren miissen,
. 6.1 Sieger in Holmenkollen Egil Torgersen, der unbekannte i
Reihe - Unerwartete Begebenheiten und Begegnungen (Edschmid) Mann von den Lofoteninseln, .
4.1 {ibexr den Dichern Verschiedene Erlebnisse mit der besiegt seine Rivalen und wird :
{Zwerenz) 'Flohmutter', einer blinden Sieger bei den Winterspielen in |
{jedoch hellsichtigen) Wirtin, Holmenkollen, Oslo, an denen die
die einem Schriftsteller ; besten Skifahrer Norwegens teil- I
(=Zwerenz) auf seiner Flucht nehmen, |
vor der Polizel eine Bleibe in | 6.2 Ein Bir wichst bis Eine Lausbubengeschichte von einem !
. einem Dachstiikchen gewidhrt. : zum Dach (Bender) Tierdiebstahl mit lehrhafter Ten- |
4.2 Hinter dem Regen Regnerischer Sonntagmorgen in ' denz: Aufforderung zu richtig i
{Borchers) der neuen Wohnung; Beobachtungen 1 Verstanéenem Tierschutz; Baren :
und Reflexionen einer Frau am ! sind keine Haustiere. i
Fenster; der Blick fallt auf i . :
einen Strasenprediger vor dem ‘ 7. Reihe -~ Weihnachtsgeschichten ;
Haus mitten im Regen, dem Kinder- 7.1 Schicksal einer henkel- Gegenstandsgeschichte: Eine alte i
hédnde Minzen zuwerfen. losen Tasse (B31l) Tasse erzdhlt an einem Weihnachts-

abend ihre Lebensgeschichte, die

zugleich ironische Streiflichter

auf das Leben in der biirgerlichen
0 Wohlstandsgesellschaft wirft.
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7.2 Die beinahe verhin- Ehe der EBErzihler seine Familie Literatur nicht grammatischer, auch nicht &Asthetischer, sondern

derte Weihnacht zu Weihnachten in einem Dorf in kult tisch " ;
(Andres) Siiditalien wiedersehen kann, ultursemantischer Art sind." (A. Wierlacher 1980, }46f)
miissen viele Hindernisse {(un- Die Didaktisierung der Texte £flir den Unterricht stellt den

freundlicher Fahrer, Fahrt iiber
einen Paf, eine mit Steinen
blockierte StraBe) liberwunden nicht als Anthologie fiir den fremdsprachlichen Unterricht
werden. :
]

Lehrer allerdings vor grofie Probleme. Leider wurde Pratz-Thiel

konzipiert und erfiillt daher keinesfalls die Bedingungen, die man

7.3 Das Wunder Der reiche Hotelbesitzer Don i o .

(Kaschnitz) ¢reszenco erzihlt von einer ! an ein Textbuch fiir DaF stellen miiRte. Das Buch bietet keinerlei i
"wunderbaren” Bescherung, die er : Hilfen fiir die Arbeit mit dem Text. &ls Lehrer wiinscht man sich i
als armer Junge erlebte und die ] . o . i :
seinem Leben einen neuen Sinn Wort- und Sacherkldrungen, einige Leitfragen zu Erschliefung
gab. Schauplatz: ein Dorf in des Inhalts, auBerdem Arbeitsauftrige. Pratz-Thiel bietet im
Siiditalien. . : i

) Anhang nur "Biographische und bibliographische Notizen".
7.4 Weihnacht hinterm Welhnachten im dritten Kriegswinter

Potenhalz (Rinser) in einem abgelegenen HAuschen

hinterm Wald; die Erzdhlerin hat 3.2 Lern- und Lehrziele im Literaturunterricht DaF

Schreibverbot und wird von der
Gestapo iliberwacht; sie ist allein
mit ihren Kindern, der Mann ist
an der Front (wo er fallen wird). Literaturunterricht an siidafrikanischen Schulen, die Deutsch als
Die Bescherung eines alten Doktors
bringt Weihnachtsfreude in die

Im folgenden soll versucht werden, die Lern- und Lehrziele fiir den

dritte Sprache unterrichten, neu zu bedenken.

soll ihm die Unterrichtsplanung erleichtern. Der Lehrer ist

Stube und wirkt der Bitterkeit Der alte Syllabus, der noch bis Ende 1984 giilltig ist, subsumiert
entgegen. .
das Lesen literarischer Texte (Prosa und Lyrik) unter der allge-
pPie hier vorgeschlagene Anordnung der Kurzgeschichten nach meinen Rubrik des Lesens (Reading Programme). Im fremdsprach-
thematischen Gesichtspunkten soll dem Lehrer eine grobe {ibersicht lichen Leseunterricht sollen dle Schiiler
geben, um welche Fragestellungen es in den Texten geht; Sie - mdglichst viel Gelesenes hdrenm (listening to the reading of ;
German) ; !
|
!

- ihre Lesefertigkeit (stilles und lautes Lesen deutscher Texte)

j i i t, i i it der ;
jgdoch keinesfalls verpflichtet, in seiner Klasse mi . steigern [Teachicy of reading silent and aloud); .
Lekti bei:d Geschichten von Reihe 1 zu beginnen. Er kann auc " . ! :
fire bei:den g - hiufig liber Gelesenes sprechen (reading as a basis for oral i 5
mit der Reihe Humor und Satire anfangen. Wahrscheinlich wird er work) ; |
es vorziehen, die sprachlich und inhaltlich leichteren Texte - Texte mit Verstfndnis lesen k&nnen (reading for understan-
; ding); -

innerhalb einer Reihe zuerst lesen zu lassen, was voraussetzt,
dal er selber die Texte griindlich gelesen hat. Er mu ja beurtellen,

bei welchem der vielen fremden Texte seine Schiller erwartungsge- - Eﬁg&iegéz)éem Ziel lesen, Kenntnisse zu erwerben (reading for
mil die wenigsten Verstehensschwierigkeiten haben werden. Diese
Schwierigkeiten betreffen nicht nur Woxrtschatz und Idiomatik,
sondern beziehen sich vornehmlich auf das gesamte Spektrum landes-
kundlichen Wissens, das der Text voraussetzt und zum sozio-
kulturellen Kontext gehdrt. Die neuere Richtung der Literur-
didaktik ~ ich nenne hier die Namen Wierlacher, Krusche, KuBler,
Kast u.a.zz) - betont gerade diese fremdkulturelle Perspektive.

So heipft es denn auch bei Wierlacher in seinem Aufsatz "Deutsche
Literatur als fremdkulturelle Literatur®, daf “"die eigentlichen
Schwierigkelten des fremdsprachlichen Rezipienten {Lesers) deutscher

- Freude am Lesen haben (reading for pleasure};:

Wie man sieht, ist das eigentlich ein recht brauchbarer Katalog
von Lernzielen und Fahigkeiten. HNicht genannt wird das

. Lernziel "Verstdndnis literarischer Texte", obwohl in jedem Jahr
fir das Matrik (und auch filir $td VIII und IX) Texte der deutschen
Literatur vorgeschrieben werden.
Bernd Kast hat in seiner ausfiihrlichen Verdffentlichung
"Jugendliteraturdidaktik Deutsch als Fremdsprache. Ein Leitfaden
mit didaktischen Modellen“23) anhand der auch in Pratz-Thiel

vertretenen Kurzgeschichte "Jend war mein Freund" von Wolfdietrich

35

34




Schnurre die verschiedenen Lernzielbereiche, die bei der Behand-
lung von fiktionalen Texten im fremdsprachlichen Deutschunter-
richt eine Rolle spielen kénnen, wie folgt abgesteckt:
1. Attitiidenbildung als Lernziel
2. Landeskunde als Lern;ie%
3. Spracherwerb als Lernziel
3.1 Horverstandnis '
3.2 Sprechen
3.3 Leseh
3.4 Schreiben
4. "Literatur" als Lernziel
Umgang mit Literatur als Lernziel
GenuRfihigkeit als Lernziel

Diese Lernziele sollen nun kurz erliutert werden. Ich referiere
auperdem auch Bernd Kasts Vorschlige fiir die Praxis des Unter-
richts, in denen er darlegt, wie die Lernziele verwirklicht werden
k&nnen, well ich meine, daB Kasts Hinweise auch fiir die Unterrichts-

praxis in siidafrika Bedeutung haben k&nnen.

“

3.2.1 Attitiidenbildung als Lernziel

"lezen ist immer - oder sollte es sein - kritische Kenntnisnahme

und Sinnkonstitution und Sinnerfassung®. Lesen fiihrt zu einer
Auseinandersetzung mit den Aussagen des Textes. "Diese Auseinander-
setzung mit den Inhalten des Gelesenen bildet, formt die Attitide
des Lesers, beeinfluft und verindert sie. Deswegen ist es nicht
gleichgiiltig, was gelesen wird und wie gelesen wird {("wenn nur
gelesen wird!"), sondern die Texte sollten gelesen werden, die

den jugendlichen Lesern etwas zu sagen haben, die ihren wWiinschen
und Bediirfnissen entgegenkommen, die Identifikation und Projektion
zulassen. Und die Texte sollten so gelesen werden, daB kritische
Distanz méglich ist, dap Wirkung auf den Leser nicht ausgeschlossen
wird und Reflexion lber das Gelesene und dessen Wirkung stattfindet.®
{B. Kast o0.J., 38)

Kast weist darauf hin, daB dieses Lernziel schwer zu verwirklichen
ist, "weil das er-lesene Wissen auf kein liberpriifbares Endver-
halten hin angelagt ist." Attitiidenbildung bedeute wohl kein
meBbares Wissen, beeinflusse aber die moralische Urtellsfdhigkeit
und leiste einen "Beitrag zu der Aufgabe, gegenwidrtige und
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zukiinftige Situationen bewZltigen zu lernen." (ibd.) [
Mit Kast bin ich der Meinung, dap Schnurres authentische Erzih- i
lung von der Freundschaft zwischen Bruno und dem Zigeunerjungen

Jend geeignet ist, die Einstellung von Schiilern, auch Schiilern

in Ssilidafrika, dahingehend zu beeinflussen, das sie lernen,

"eine tolerantere Haltung gegeniiber anderen (auch erwachsenen)

Jends einzunehmen." Jend geht auch die siidafrikanischen Schiiler

etwas an. Er bleibt aktuell, denn es gibt ja auch in diesem Land,

|
|
|
b
wie in vielen anderen Landern der Welt, inhumanes Verhalten !
gegenilber Menschen, die anders sind, die andere Sitten haben,

eine andere Hautfarbe.

Alle Texte in Relhe 2 setzen sich mit den Verbrechen des Natio- ’
nalsozialismus auseinander. Beispielsweise wird der gesamte ’
Komplex der Judenverfolgung in der Geschichte "Untergetaucht" \
angesprochen. Auch hier kann der Text der AnlaB dazu werden,

daB Einstellungen den Juden {und Menschen anderer Rasse) gegeniiber

revidiert und Vorurteile abgebaut werden, denn solch eine ver-

&nderte Einstellung ist Anliegen der Autorin. Gerade aber weil

diese Texte so viele historische Beziige aufweisen, ist es unbe-

Kontextwissen (z,B. zur Rassenpolitik Hitlers oder zu den

dingt ndtig, daB diese und ihre Hintergriinde durch sachkundiges j
Gewohnheiten und Sitten der Zigeuner) erginzt werden. Hier r

ndamlich verbindet sich der Lernzielbereich Attitlide mit dem
Lernziel "Landeskunde". ;

3.2.2 Landeskunde als Lexrnziel

Literatur widerspiegelt immer die Komplexitdt der Gesellschaft
und der Zeit, in der sie entstanden ist. Wierlacher gebraucht
das treffende Bild von 'Sedimenten' und spricht von "Ablagerungen
der BewuBtseinsinhalte einer Kultur" {(Wierlacher 1980, 157).
Literaturstudium sei daher immer auch zugleich ein landeskund-
liches Studium (ibd.). Fiir den DaF-Lerner auf der Schule gilt,
das Literatur {Texte) in einer Fremdsprache Fremdliteratur ist,
"fremde Literatur, die mit ihrer Sprache von dieser Fremde ‘
berichtet." (Kast o.J., 40). | ;

Das Lernziel Landeskunde beinhaltet also: Schiiler sollen lernen,
fremdkulturelle 'Abhlagerungen' in Texten angemessen zu verstehen
und einzuordnen. Das ist aber ohne zus8tzliches Wissen, ohne
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Informationen zur Kultur und Geschichte, wie schon oben ausge-
filhrt, nicht mdglich, Erst unter diesen Voraussetzungen kann
sich das wirkungspotential des Textes entfalten, erst dann ist
die MBglichkeit gegeben, daf der DaF-Lerner die Realitlt des
Textes %u seiner eigenen Lebenswirklichkeit und zu seinen eigenen
Erfahruﬁgen in Beziehung setzen kann.

Bezogen auf die Texte von Schnurre und Laﬁggﬁsser hiefie das:

Der Schiiler wird nicht nur iiber die Rassenpolitik des National-
sozjalismus gegenilber Juden und Zigeunern in der damaligen Zeit
informiert, sondern "er erfdhrt durch diese Fremde auch die
Aktualitit dieses "Fremden" (Kast, 41)24) Er merkt: Auch in
meinem Land, in meiner NZhe leben Menschen, die (wie Elsie und
Jend) gesellschaftlich diskriminie rt werden.

Landeskundliches Kontextwlssen muB also an den Text herangetra-
gen werden, weil sonst der Abstand zwischen Text und Leser 2zu
grof bleibt. Leider wird genau an dieser Stelle die Unzuldng-
lichkeit von Pratz-Thiel als einer Textsammlung fiir den Unterricht
von deutscher Literatur als fremdkultureller Literatur

besonders deutlich, well landeskundliche Informationen und
Kommentare zu den historischen Beziigen fehlen.

Ein Beispiel: Der Schiiler sollte als Kontextwissen unbedingt
erfahren, daf der Massenmord an den 200 mi#hrischen Gelseln, der
in der Erzihlung "Kinder sind immer Erben" thematisiert wird,
keine Fiktion ist, sondern sich wirklich zugetragen hat. Als
Massaker von Lidice ist er in die Geschichte eingegangen.zs)
Zum Kontext geh®rt auch ein Wissen darum, dag viele "Kriegs-
verbrecher” nach dem Weltkrieg untertauchten oder ins Ausland
flohen (Adolf Eichmann). Einige flihrten ein normales Leben als
bundesrepublikanische Blirger, kamen wieder zu Amt und Ehren und
wurden erst viele Jahre spdter entdeckt und vor Gericht zur
Rechenschaft gezogen.

Wie Schnurre begniigt sich von der Griin auch nicht mit einer
eindimensionalen Wiedergabe historischer Fakten in seiner Er-
zihlung, sondern hinterfragt die Haltunyg derjenigen, die zwar
an den Verbrechen nicht beteiligt waren, zu den Verbrechen aber
geschwiegen haben. Nicht nur der Mdrder steht vor Gericht,
auch der Ich-Erz3hler Karl muf sein inhumanes Verhalten gegeniiber
den Angehbrigen des einstigen Freundes verantworten.

Auch hier k8nnten sich stidafrikanischen Schiilern durch den Vergleich,

durch die "Relation Textwirklichkeit - eigene Lebenswirklichkeit"

{H, Hunfeld 1980, 512) neue Perspektiven fiir die eigene
Haltung in dhnlichen Situationen erBffnen. Ich m8chte hier

nur kurz anmerken, dap nicht einzusehen ist, warum die Dis-
kussion um ethische Fragen - es geht hier wieder um Attitiiden-
bildung - nicht auch in der Muttersprache der Schiiler gefiihrt
werden kdnnte. Freie Diskussion in der Fremdsprache fiihren
kdnnen, geht schon iiber Zielsetzung des fremdsprachlichen
Literaturunterrichts auf der Schule hinaus (vgl., R, Duhamel 1980,
534).

Zur Verwirklichung des Lernziels 'Landeskunde’ gehSren aber

nicht nur Kenntnisse der Zeitgeschichte, sondern oft auch
gecgraphisches und alltagskulturelles Wissen. Zum Verstindnis
von "Der Betriebsrat" wlirde die Zeichnung einer Kohlenzeche (MINE!)
im ﬁﬁngsschnitt beitragen, damit Bergwerksausdriicke (Fldz,
Hangende, Gebirge usw.) erldutert werden kénnen. Der Lehrer wird
ilber das Ruhrgebiet sprechen und vielleicht einen Vergleich mit
den slidafrikanischen Kohlenminen ziehen. Die Arbeiltsbedingungen
in den Kohlengruben beider Linder sollten zur Spréche kommen,
aber auch die Rolle der Kohle im Energiehaushalt. Solche kultur-
kontrastiven Untersuchungen riisten die Schiiler mit Sachwissen
aus, vor derem Hintergrund sie leichter Zugang zum Text finden
kénnen.

Nicht zuletzt sollte der Lehrer es nicht versiumen, auch zur
Biographle der Autoren und ihrem Werk Hinweise zu geben, besonders
dann, wenn die Kenntnisse der Schiiler Ankniipfungspunkte bieten.

Bernd Kast macht in seinem Buch auch Vorschlige, wie das landes-
kundliche Rontextwissen vor der eigentlichen Lektiire an die
Schiiler durch vorbereitende Lesehilfen {"advance organizer")
herangetragen werden kann {B. Kast, 58f}), Weil diese Methode

auch fiir den Erwerb neuen Sprachmaterials in dem zu lesenden Text
in Frage kommt, soll sie in Verbindung mit dem Lernzielbereich
Spracherwerb angesprochen werden.

3.2.3 Spracherwerb als Lernziel

"Umgang mit fremdsprachlicher Literatur bedeutet immer auch Umgang
mit der fremden Sprache dieser Literatur.," (B, Kast o0.J., 42)

o
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Umgang mit der fremden Sprache - das geschieht im Unterricht
in der Klasse durch eine intensive Textarbeit und zwar im
Zugriff auf die besonderen sprachpraktischen Fertigkeiten
Hérverstehen, Sprechen, Lesen, Schreiben., Diese sollen aber
nicht getrennt geilibt werden, sondern in Kombination wund mit

kommunikativer Ausrichtung.

3.2.3.1 HOrverstidndnis

Auf die unterschiedlichen Zielsetzungen mit HOrtexten kann hier
nicht eingegangen werden {(vgl. B. Kast, o.J., 235-239), aber

dieser Lernzielbereich kbnnte dadurch geilbt werden, dag die
Kurzgeschichte vom Lehrer vorgelesen wird, oder dal ein Mutter-
sprachler sie auf Kassette spricht und diese dann vorgespielt

wird. Der Lehrer entscheidet jeweils, ob der Text abstrakt

(d.h. ohne Textvorlage) oder mit Schriftbild gehirt werden soll.
Kast, der die Argumente fir das Hdren mit und ohne Schriftbild
gegeniiberstellt und einrdumt, da3 beide Seiten mehr Vor- als
Nachteile besitzen, plidiert fiir eine "Sowohl - als auch" Position.
Grundsdtzlich sclle der Lehrer einen Text zuerst immer akustisch
prisentieren, das H¥ren mit Textvorlage sollte aber dann bald
danach ("in zeitlicher Nachbarschaft", 238) erfolgen. Er zitiert
W. Hiillen, der schreibt: "Der Lehrer muB immer mit der akustischen
Darbietuny beginnen. Er spricht z.B. einen Satz mit unbekannten
wortern vor, so daB der Schiiler ihn zuerst h&rt. Er macht ihn
dann in schriftlicher Form, etwa an der Tafel, verfiigbar, so dag
der Schiller, wenn er ihn erneut hdrt, gleichzeitig lesend folgen
kann.” (ibd.)

3.2.3.2 sprechen

Auch diese Fertigkeit kann im Umgang mit literarischen Texten
geiibt werden. In bezug auf die Kurzgeschichten kdnnte das fol-
gendermafien geschehen:
Die Schiller
- teilen mit, was sie in einem Text verstanden oder noch
nicht verstanden haben:
- sagen, was ihnen an der Erzdhlung gefallen / nicht
gefallen hat;
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- sprechen liber Aspekte des Textes (Antwort auf warum-
Fragenj;

- reden flber ihre eigenen Erlebnisse im Zusammenhang
mit dem angesprochenen Thema in der Erzdhlung (Tod,
Krieg, Erlebnis mit Tieren usw.);

- lesen wichtige Abschnitte aus dem Text vor, nachdem (!)
die TexterschlieBung abgeschlossen ist;

- bearbeiten den Text als HOrspiel und nehmen ihn auf
Band auf (vgl. hierzu B. Kasts Vorschlige, 255-263).

3.2.3.3 Lesen

Jeder Fremdsprachenlehrer weil, daB dem Fertigkeiltsbereich Lesen
im Umgang mit Texten zentrale Bedeutung zukommt und daB Lesen im
Unterricht eine dominierende Rolle spielt. “Reading is the
basic tool of higher education™ {(P. Riley 1975, 198)., Viele
Didaktiker sind Sich aber einig, dal das Lesen eine "vernachlis-
sigte Fdhigkeit" ist (Piepho 1974, 9). Kast, der sich intensiv
mit allen Fragen des Lesens im fremdsprachlichen Deutschunterricht
auseinandergesetzt hat (vgl. B. XKast 1980, 436-561) und dem Lesen
in einer fremden Sprache ein ganzes Kapitel in seinem "Leitfaden"
widmet (vgl. 164-189), stellt fest:

"Ein Blick in die Lehrwerke Deutsch als Fremdsprache bestitigt
den Befund: Lesen wird nirgendwo systematisch gelibt..." (182)26)
Der siidafrikanische Lehrer fiir Deutsch als Fremdsprache sollte
Kasts. Ausfilhrungen iiber das extensive und intensive Lesen zur
Kenntnis nehmen, denn diese beiden Lesearten kommen flir das

Lesen von fiktionalen Texten im Fremdsprachenunterricht in Frage.
Kast kontrastiert extensives und intensives Lesen (8. 167),

um dann zu der Formel zu gelangen: "Lesen ist ein Prozel, der
sich immer so extensiv wie mdglich und so intensiv wie ndtig
vollzieht" (ibd.).27)

Bazogen aunf das Lesen der Kurzprosa, etwa der Kurzgeschichte
"Kinder sind immer Erben", heift das, "daBd es nicht darum geht,
jedes sprachliche Detail zu semantisieren und jede grammatische
Konstruktion zu erkldren, sondern daB die Schiller den Text global
verstehen, daf ihnen alle zum Erreichen der ilbrigen Lernziele
relevanten Informationen bekannt sind [.....] Wichtig ist, da8
der Leser entscheiden kann, welche lexikalischen Einheiten fiir
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seine Leseziele wichtig bzw,. unwichtig sind. Sind diese Einheiten
unbekannt und doch kontextrelevant, mull er Uber Strategien der
Hypothesenbildung verfilgen, muB ex die einzelnen Redundanzbereiche
optimal beniitzen kBnnen, um das Wort zu erschliefen - will er
nicht jedesmal zum Wdrterbuch greifen.“ ({B. Kast o.J., 43f, vgl.
auch 175-176)

Kast erbrtert auch die Strategien zur Verbesserung der Kompetenz
im extensiven (=stillen) Lesenzs) und bezieht sich auf Untersu-
chungen, die erwiesen haben, daB extensives Lesen nicht nur

dkonomischer, sondern auch effektiver ist. (Kast o.J., 189)

3.2.3.3.1 Hilfen zum Leseverstdndnis: "advance organizers"

Um Schiilern das Verstdndnis der Texte sowohl in bezug auf den
fremden Inhalt als auch auf die Sprache zu erleichtern, kdnnen
‘scgenannte "advance organizers" eingesetzt werden, um damlt

den LernprozeB effektiver zu gestalten. Unter "advance organizer"
- ein Begriff, der auf D. Ausubel zuriickgeht (vgl. B. Kast 0.J.,
58) - versteht man alle MaBnahmen des Lehrers, die darauf
zielen,"im voraus (in advance), die Hindernisse aus dem Weg

zu rdumen, die den Lernenden ins Straucheln und zu Fall bringen
kénnen, die Verstehen verhindern und Lernen erschweren." (ibg&.)
Der Lehrer schaltet also eine Vorbereitungsphase vor die Pridsen-
tationsphase, in der er wichtige inhaltliche Begriffe aus dem
Text im Kontext kldart und nicht erschliefbare Vokabeln vorab
arklirt. Durch das neue Sprachmaterial, das die Schiiler so
erwerben, wird dann schon eiln Erwartungshorizont aufgebaut und
von selber die Aufmerksamkeit auf die Thematik des zu prédsen-
tierenden Textes gelenkt.

Kast h¥lt Zubringertexte als am geeignetsten, die Distanz zwischen
den Schillern und dem fremden Text zu verringern. Zubringertexte
sind vom Lehrer erstellte Texte, die "das fiir das Textverstindnis
notwendige und nicht iber Hypothesenbildung erschliefbare Voka-
bular und die nicht erschlieBbaren relevanten Strukturen und den
notwendigen sozickulturellen, geschichtlichen ... usw. Kontext
dosiert, d.h. didaktisch aufbereitet zur Verfligung stellen.”
(B. Kast, 61)

Zubringertexte sind Arbeitstexte flr die Vorbereitungsphase, die
mdglichst viele (aber nicht alle!) schwierige Wendungen, Aus-
driicke, usw. aus dem "Basistext” filtern, damit Schfiler ihn chne
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zu grofe Hindernisse extensiv lesen k3nnen und zwar direkt,

ohne Wdrterbuch. Der neue Wortschatz, der durch

die kurzen Zubringertexte erworben wird, sollte vor der Behandlung
des Basistexts in kurzen Ubungsphasen im Rahmen des Sprachunter-
richts geli#ufig gemacht werden. Der Schiiler lernt, das neue Wort-
material aktiv und situativ richtig zu verwenden.

Ich halte es im Augenblick noch fiir illusorisch, allzuviel eigene
Initiative von den Lehrern in Richtung Erstellung von Zubringer-—
texten zu erwarten, da sie schon geniigend Miihe haben, im Rahmen
der Vorbereitung der Schiiler auf das Examen das Pensum der
vorgeschriebenen Lektiire zu schaffen. Es geht hier aber mehr

um das methodische Prinzip der stufenweisen Vorbereitung mit dem
radvance organizer”. Nichts ist demctivierender fiir das Lesen,
als wenn erst nach der Prisentation des Textes in der Klasse "die
miihsame Phase des Vokabelerklirens, der Analyse syntaktischer und
grammatikalischer Schwierigkeiten und die Semantisierung des
Inhalts" folgt (Kast o.J., 58). Weil der Pratz-Thiel eben kein
Glossar mit Sach- und Worterklirungen enthdlt, bleibt es dem
Lehrer leider nicht erspart, die kontextrelevanten und nicht

iiber Hypothesenbildung erschliefbaren unbekannten Vekabeln aus
dem Basistext 'auszufiltern' und sie dann vorab in sinnvollen
Zusammenhingen und soweit wie m&glich kommunikativ (Dialogform!}
zu {iben.

Dann kann auch das neue Sprachmaterial, das im Umgang mit dem
literarischen Text erworben wird, dazu dienen, das Lernziel
"Jerbesserung der Kommunikationsfihigkeit in der fremden Sprache"

zu realjisieren.

3.2.3.4 S8chreiben

Schreiben sollte im Rahmen des Lernzielbereichs "Spracherwerb

mit Hilfe literarischer Texte" nicht die Hauptrolle spielen.
Grundsitzlich gilt, das der Schwerpunkt der Textarbeit in der
Semantisierungsphase auf den miindlichen AuBerungen der Schiiler

zu den Texten anhand der Leitfragen des Lehrers liegt. Weil

aber die Schiller im Examen Fragen zum Textversténdnis schriftlich
zu beantworten haben, muf diese Fertigkeit auch geilbt werden.
Beispiele filr schriftliche tbungen zur Kurzgeschichte "Kinder

sind immer Erben":
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1. Die Schiiler beantworten Fragen zu wesehtlichen Aspekten
des Inhalts mit Hilfe eines Schemas. (Gruppenarbeit!)

Was erfahren wir {ber Karls
Verhalten zu seinem Nachbarn,
als sie noch Freunde waren?

Warum #ndert sich Karls Ver-
halten?

Wie wverhdlt sich Karls Frau?

usw.

2. Die 8chiller schreiben anhand von Leitfragen Stichworte
zur Charakteristik der Hauptfiguren und geben dazu auch
die Zeile und Seite des Textes an:

Leitfrage: Was erfahren wir alles {iber den Nachbarn (Aussehen,
Verhdltnis zu anderen Menschen) vor seiner Verhaf-

tung?
Stichwort Zeile / Seite
Die sch&nsten Augen. 6/25
schmale, wohlgepflegte Hinde (wie Frauenhénde) 7-8/25
usw.
3. Die Schiiler stellen ein Wortfeld zu einem Themenbereich

in der Geschichte zusammen und verwenden die Wdrter in
sinnvollen Sitzen.

BEISPIEL: Vor dem Gericht

verhatten, der Verhaftete, Verbrechen, der ProzeR, vor Gericht
stellen; Richter, Aussage machen/verweigern, Zuchthaus, ver-
urteilen, Urteil, Gerechtigkeit, Zeuge usw. ’

Der Lehrer kann die Kenntnis dieser Worte durch einen Liickentext
priifen.

4, Die Schiiler schreiben eine Inhaltsangabe, wobei die
Merkmale dieser Textsorte beachtet werden milssen:

- Verwendung des Prdsens (daher sprachliche Umformu-
lierung der Sdtze des Originaltexts ndtig)

- keine wdrtliche Rede
- Beschridnkung auf das Wesentliche.
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3.2.4 "Literatur" und "Umgang mit Literatur" als Lernziel

Gewift werden viele Lehrer bei der Formulierung dieses Lernziels
anmerken, damit sel bestimmt der Schiiler im Unterricht DaF

iberfordert. @Genug sel schon erreicht, wenn er widhrend seiner
Schulzeit {iberhaupt einmal Werke der modernen Literatur kennen-

‘gelernt habe und den "Inhalt" kenne. Eigentlich sei der Umgang

mit Sachtexten viel wichtiger. Wir sollten bedenken, daB der

Schiiler mit Literatur in vielfdltiger Form seit seiner Jugend

in Bexiihrung gekommen ist; auch Comics und Trivialromane

geh&ren dazu, und im muttersprachlichen Unterricht liest er auch

"Literatur". 8&ehr wohl sollte er deshalb im Umgang mit litera-

rischen Texten in der Fremdsprache auf 'Literarisches’ aufmerksam

gemacht werden und eine gewisse Fertigkeit im ErschlieBen dieser

Texte erlangen. Bezogen auf den Umgang mit der Kurzprosa be-

deutet es, daB Schiiler

- den Aufbau der Erzdhluny erkennen;

= auf den Ort, die Zeit und die Figuren achten;

- die Handlung durchschauen;

- die Erzihlperspektive beachten (Ich-Erzdhler oder 'olympischer'
alleswissender, allessehender Erzdhler)

- den Unterschied zwischen EBrzdhlzeit (Priteritum oder Prisens)
und erz#dhlter Zeit (von wann bilg wann spielt sich die
erzihlte Regebenheit ab?) beachten;

- auch auf sprachliche und stilistische Besonderheiten achten;

- die Merkmale der Textsorte "Kurzgeschichte" erkennen lernen
(unmittelbarer Einsatz, Schicksalsbruch, pl&tzliches (cffenes)
Ende usw.) :

Umgang mit Literatur, auch im Fremdsprachenunterricht, heift,

"daB der Schiiler nicht mehr passives Objekt ist, der zur Literatur

hingefilhrt wird, sondern als aktives Subiekt auftritt, das mit

den Texten umgeht, sie (kritisch) analysiert, vergleicht, ergidnzt,

kommentiert..... Texte also seinen Bedirfnissen unterwirft und

auf seine Bediirfni-se bezieht." (B. Kast o.J., 46)

In dieser knappen Formulierung ist eigentlich das gesamte Programm

eineg modernen fremdsprachlichen Literaturunterrichts enthalten.

3.2.5 "GenuSfihigkeit als Lernziel”

Uber all diesen Lernzielen sollte aber nicht aus dem Auge ver-
loren werden, daB der Umgang mit Literatur nicht Verdruf sondern
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auch GenuB bereiten sollte. Das "Einiiben von Genuffihigkeit"
{laut Norbert Groeben eine "vernachlissigte Funktion der Litera=-
tur") gehBdrt auch mit zur Aufgabe des Lehrers von Deutsch als
Fremdsprache (vgl. B. Kast o.J., 47}

Zu oft bleibt bei dem Bemilhen, die komplexen literarischen Texte
wort fiir Wort zu verstehen, die Freude, der SpaB am Lesen auf

der Strecke. Vielleicht hat das auch mit dem Examen zu tun, das
" als Damoklesschwert stindig lber den K&pfen der Schiller {und

dex Lehrer)_hangt. Das Matrikexamen verfilhrt zu einem zu inten-
siven ilibersetzenden Lesen -~ es muf ja alles gewuBt werden, weil
ja alles gefragt und geprilift werden kann!! Diese Lesehaltung ist
einem kulinarischen Leseverhalten abtrdglich; sie filhrt nicht zum
GenuB, sondern zur Leseangst (vgl. B. Kast, 1980, 556, Anm. 84).
Hiex kann auch der von H. Weinrich beschriebene "Literaturschock
als Komplexitdtsschock” eintreten, weil die Sprache der lite-
rarigschen Texte ungleich komplexer und 'reicher', also auch
schwerer zu verstehen ist als die geglittete der Lehrwerklektionen
{H. Weinrich 1983, 201). Der Schock kann zum Koma filhren beson-
ders, wenn im Sprachunterricht dann auch noch nach der veral-
teten "grammatikalischen ﬁbersetzungsmethode“ gearbeitet wird
(vgl. Skorge 1983, 5f),.

Die Texte in Pratz-Thiel sind gewif nicht um eines oberfldchlichen
Genusses willen geschrieben worden - sie enthalten eher den
Appell der Autoren an den Leser, sich mit einem bestimmten Thema
kritisch auselnanderzusetzen. Ob aber das Thema auch fiir den
Schiiler aktuell wird?

Mit den Kennzeichen der Kurzgeschichte hdngt es zusammen, dap

der Leseanrelz vieler Texte gerade in ihrer semantischen Offen-
heit besteht. Es kann auch flir den Schiiler im fremdsprachlichen
Literaturunterrucht reizvoll sein (und Genuf bereiten!}, diese
Offenheit zu "fiillen" und sein eigenes Verstdndnis der offenen
Stelle zu versprachlichen.

3.3 "Will man aber anschaulich werden..." {(Pratz-Thiel, 76) -
Von der Reihenfolge der Unterrichtsphasen

__Zum SchluB sollen die {lberall verstreuten Hinweise zu den ver-
schiedenen Unterrichtsphasen systematisiert werden, damit deut-
lich wird, welche methodischen Schritte bei der Arbeit mit den
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Furzgeschichten berilicksichtigt werden sallten.
Das hier skizzierte Grundschema der Unterrichtsphasen veriiuft

vom "advance organizer" iiber die Prdsentation, Semantisierung,

Habitnalisierung zum Transfer.

Die gestrichelten Linien im Schema sollen andeuten, wie der Text
die einzelnen subsidiliren Phasen in der Vorbereitungsphase
steuert und das Sprachmaterial zum "advance organizexr" hergibt.
Der Basistext dient a1§ "pilter". Erst in der PrHsentationsphase

wird der Text elngefilxt, d.h. gelesen. (siehe S. 48)

4. SCHLURBEMERKUNG

Im Rahmen dieser Arbeit sollten keine ausgefeilten didaktischen
Modelle zur Behandlung von Kurzgeschichten im Unterricht vorge-
stellt werden. Nebst dem Uberblick ilber die Entstehunyg der Kurzge-—
schichte und ihre wesentlichen Merkmale schien es mir wichtig, die
Lernziele im Literaturunterricht DaF zu erdrtern und schlieflich
auf die Abfolge der verschiedenen Unterrichtsphasen aufmerksam zu

machen.

Zum Schlup méchte ich Goethe zitieren. Von ihm ist aus seinen Ge-
sprichen mit Eckermann eine Antwort iiberliefert, die er gab, als
‘Eckermann ihn fragte, warum denn eines seiner Gedichte so unveoll-
stindig, so ganz ohne ordentlichen SchluB sei. Goethe sagte damals:

"Das ist eben das Schine, denn dadurch ldBt es

einen Stachel im Herzen zuriick ..“29)
Man kSnnte Goethes Bemerkung auch auf viele Texte in Pratz-Thiel
beziehen; mit dem metaphorischen "Stachel" tangiert sie gerade
die Intention der Kurzgeschichte, namlich zu irritieren und den
Leser durch ihre Offenheit betroffen zu machen. So 1l&At sie auch
"ainen Stachel im Herzen" zuriick. Hier aber entstiinde nun die
Chance, daB diese Texte iiber den Zuwachs an sprachkenntnis hinaus
bei dem Schiiler auch neue Einsichten, vielleicht verdnderte Ein-
stellungen oder zumindest aber ein Nachdenken iiber das Anliegen
des Autors bewirken k&nnten. Solch eine fruchtbare Begegnung
mit dem Text herbeizufithren, kann eine "schdne" Aufgabe fiir den

Lehrer sein.

Es wire auch zu wiinschen, daB Lehrer sich immer wieder "amstacheln"

lielen, die Grundlagen und die Praxis ihres fremdsprachigen Literaturunterrichts

neu zu bedenken.
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ANMERKUNGEN

1) Vgl, die vom DAAD herausgegebene Broschiire; "DAAD -

Materialien zur Landeskunde 3/4, Dezember 1982", die
der Nachkriegszeit gewidmet ist und auf den ersten Seiten

" Aufnahmen zerstdrter deutscher Stidte, der Fliichtlingstrecks,
der Notunterkiinfte, der Triimmerfrauen in Berlin und der
'Hamsterziige' bringt. Auch der Begleittext mit den einge-
blendeten Erlebnisberichten vermittelt ein anschauliches

, Bild dieser Schreckenzsgeit.
{Angchrift des Deutschen Akademischen Austauschdienstes:
DAAD, Kennedy - Allee 50, 5300 Bonn - 2}

unbekannte

1
]
i

VORBEREITUNGSPHASE
p>"Advance Drganizer"

Zubringertexte:

Kontextwissen {Landeskunde,

Geschichte};

Spracherwerb:

Yokabeln vorab

2) Heinrich B@ll: Die Stimme Wolfang Borcherts. In:
Heinrich B&1l. Erzdhlungen, HBrspiele, Aufsdtze. Kbln:
Kiepenheuer und Witsch 1961, &. 354-355.

A A

Einstieg

2.

1. MOTIVATIONSPHASE

3) Pratz-Thiel enthidlt leider keine der beriihmten Kurzgeschich-
ten Borchexts, ("Nachts schlafen die Ratten doch" und
"Die drel dunklen K&nige" sind in der fiir 1985 am Kap
vorgeschriebenen Anthologie "Deutsche Erz@hlungen aus dem
20. Jahrhundert" hrsg. von Klaus von Delft enthalten.)
Borcherts EKurzgeschichte "Schischyphus" (Pratz-Thiel, 5.
104-114) spiegelt nicht die Erfahrung der Triimmerwelt wider.

Lehrer / Tonband
Extensives Lesen (Schiiler)

Text :

3. PRESENTATIONSPHASE

4} Manfred Durzak: Die deutsche Kurzgeschichte der Gegenwart.
Autorenportrits, Werkstattgespriche, Interpretationen.
Stuttgart: Reclam 1980, S. 13.

3) Ebd. 8. 13 £.

"Basistext"

6) Hans Dieter Schifer: Die nichtfaschistische Literatur der
jungen Generation. In: Die deutsche Literatur im dritten
Reich, hg. von Horst Denkler und Karl Prilmm. Stuttgart:
Reclam, 1976, S. 490 f.

UNTERRICHTSPHASEN

KURZGESCHICHTEN IM UNTERRICHT
Schema der

7) Ludwig Rohner: Theorie der Kurzgeschichte. Wiesbaden:
Athenajon 1976, S. 57-60.

8) Robert Ulsh®fer: Unterrichtliche Probleme bei der Arbeit
mit der Kurzgeschichte. In: DU 10{1958) Heft 6, 5. 9.

9) Hans-Jiirgen Skorna: Die Kurzgeschichte der Nachkriegszeit
im Unterricht. Ratingen 1967.

Paul Nentwig: Die moderne XKurzgeschichte im Unterricht.
Braunschweig: Westermann, 1967.

' Wolfgang Salzmann: Stundenblitter. FKurzgeschichten fiir
die Sekundarstufe I. Stuttgart 1978 (Klett/Schulpraxis). E

Josef Donnenberg: Bevorzugte Gattungen I : Kurzgeschichte,
Reportage, Protokoll. In: Walter Weiss u.a. Gegen-
wartsliteratur. Stuttgart 1973. S. 78-93 (Urban Th 162).

Doris Marquardt: Erzihlung, Novelle und Kurzgeschichte
im Unterricht. In: Erich Wolfrum (Hrsg.): Taschenbuch
des Deutschunterrichts, 2. Band: Literaturdidaktik.
Burgbiicherei Schneider, Baltmannsweiler 1980, S. 583-605. §

Attitiidenbildung

TRANSFER
Textinterpretation (intensives Lesen,

Textbesprechung (freie Augerungen)
Untersuchungen zum Aufbau usw.)

Texterschliesung (Fragen iiber den

Inhalt usw.)

6.

4. TEXTARBEIT (SEMANTISIERUNG)

Habitualisierung
Arbeitsauftrige (Liickentext,
Inhaltsangabe usw.)

5. EINUBUNGSPHASE
Festigung




; Auf einige dieser Untersuchungen weist auvch Klaus Menck hin in

1 seinem Aufsatz: Siegfried Lenz "Das Wrack and i i i
: N K other 24) vgl. auch Dietrich Krusche: Die Kategorie der Fremde. In: ;
stories". In: DUSA 8(1977), Heft 1, 5. 7-11). A. Wierlacher 1980, 46-56.
103 ggiﬁtMirguardt (Aanm. 9), S, 601. Sie fordert daher - zu 25) Vgl. dazu Jochen von Lang: Das Eichmann Protokoll. :
_ i ommentierte Textsammlungen und Materialien, Berlin: GSeverin und Sledler 1982, S. 171.
i ngilKilchenmann: Die Kurzgeschichte. Formen und Ent- i “chronist: Am 27. Mai 1942 wurde in Prag der Stellvertretende
ung. Kohlhammer 1275, 5. 16. Reichsprotektor und Chef des Reichssicherheitshauptamtes SS-
12) Hans Bender: ) Obergruppenfilhrer Reinhard Heydrich durch ein Bombenattentat so
Akze tengerig Ortshestimmung der Kurzgeschichte. In: schwer verletzt, daB er acht Tage spiter starb. Die Attentiter
nte 9, (1962) S. 207. ; waren emigrierte Tschechen, die vom britischen Geheimdienst flir
13) Klaus Dod . diese Aufgabe ausgebildet und mit Fallschirmen in ihrer Heimat
schaﬁtli ﬁrer: Die Kurzgeschichte in Deutschland., Wissen- abgesetzt worden waren. Bei Vernehmungen durch die Gestapo
3 che Buchgemeinschaft, Darmstadt 1973. Nachdruck stellte es sich heraus, daB aus dem Bergarbeiterdorf Lidice, west-
er ersten Ausgabe 1953). lich von Prag gelegen, dem Kreis der Attentdter in England Infor-
14) Ludwia Roh X mationen geliefert worden waren. Als Vergeltung und zur Abschreckung
wig Rohner: Theorie der Kurzgeschichte {(Anm, 7). befahl Hitler, alle minnlichen Einwohner Lidices zu erschiefen,
15) Vgl. A alle Frauen in Konzentrationslager zu stecken, alle Kinder "=zu
gl. Anm. 10. : ’ sammeln und, sowelt eindeutschungsfihiyg, an ss~-Familien im Reich
16) In 4 " ., . zu geben. Der Rest wird einer anderen Erziehung zugefilhrt."
Jnd er Polizeiverordnung iiber die Kennzeichnung der Die Ortschaft wurde niedergebrannt. Die Mauern dem Erdboden
uden" aus dem Jahre 1941 heifBt es: gleichgemacht. Von Exekutionskommandos ermordet wurden 199
"1. Juden, die das sechste Lebensi Minner, 191 Frauen kamen hinter den Stacheldraht von Kzs. 16
© ist eé verboten, sich in dezsézggnziiéﬁﬂgft gﬁben,. Kinder wurden als zur Eindeutschung geelgnet befunden, 93 Kinder
2 Judenstern zu zeigen. ne einen kamen in ein Lager im Wartegau, wo in Posen der radikglste glli§
. Der Judenstern besteht aus einem hand Gauleiter mit Gespotischer Hirte regierte. Nur i6 Kindexr und 1
schwarz ausgezogenen Sechsstern aus g:féé:rgigggnﬁit Frauen waren nach Kriegsende noch am Leben."
der Aufschrift ‘Jude'. Er ist sichtbar auf der n i n ; e i 5
linken Brustseite des Kleidungsstiickes fest aufgensht Das Elchmgnn Protokoll™ bringt ?ervorragendeg'HlnFergrundWlssen
zu tragen." zur Thematik der Judenverfelgung’ (z.B. zur 'Endlosung laut Beschluf
Quelle: Fragen an die Deutsche Geschi . der Wannsee-Konferenz S. 82-85, an der Eichmann als Protokcllant
Entscheidungen von 1800 bishéﬁitgé Eﬁisgz, K;afte: teilnahm), auch zur Zigeunexdeportation (8. 175f}). Eichmann,
Deutscher Bundestag, Bonn, 1977 Sg 338 £ T8g.3 der den Transport der Juden in die KZs und die Gaskammern zu
! P * organisieren hatte, war ein empfindungsloser, biirckratisch zuver-
17} Vgl. die Materialien zur Lande lassiger Arbeiter. "Er erledigte seine Arbeit am Schreibtisch
- sku L
nde des DAAD (anm, 1). und schickte Millionen in den Tod. Dem Blirokraten Eichmann
18) Walter Hdllerer, zitiert nach Ma fehlten Gefiihl und Phantasie, um das Leiden, das er organisierte
4 r d Anm ¢ ’ " = []
quardt ( - 10y, 5. 597, zu ermessen. Als er von seinem Verhdroffizier Less erfuhr, dap
19) Vgl. auch die Interpretation @ : sein Vater ebenfalls in einem Vernichtungslager getdtet worden
Lehrerheft zum Kletg Lesebuch :; Kgrzggs?hlchte in dem : war, fand er dies "entsetzlich". Aber er filhlte sich auch hier
ree ) nur bedingt schuldig..." (Jochen von Lang im Voxrwort, S. 73
20)  Vgl. Rohner {Anm. 7), S. 170-182
- v . - . Unte : - A :
“Zwischenland" subsumiert Rohner viele §1g:§52§3§t§§ der X 26) Vgl. die einschligige Literatur zum Lesen, die B. Kast
$urigeschiChﬁf= ihre "Todesn&he", die Tatsache, daBR sich 1980, 558-560 anfuhrt.
in r verschiedene Wirklichkeiten d . i
erlebte Gegonwart, Traam. urchdringen: Erinnerung, 27 vgl. die folgenden Vergleichspaare im extensiven und inten-
: siven Lesen:
: 21) Zitlert nach Durzak (Anm. 4), S. 16. ;
l ' EXTENSIVES LESEN INTENSIVES LESEN
| 22) ?1213 Wiﬁflacher (Hrsg.): Deutsch als Fremdsprache Bd. Erfassen des Wesentlichen; Erfassen des Ganzen; der
: ) inchen: Fink 1980. Nebensdchliches und De- Text muB vollstdndig erfaft
i tails werden vernachldssigt. werden.
; 23) Bernd Kast: Jugendliteraturdidaktik "Deutsch als Fremd- K i
; sprache”. Ein Leitfaden mit didaktischen Modell M Nur die sprachlichen Ele- Alle sprachlichen Elemente
skript o.J., Den Hinweis auf das Buch verdanke igg.sila?u- mente werden rezipiert, die werden, well sle relevante
Skorge. Die Lernzielbeschreibung ist nachzulesan S 3§_33 Trﬁger relevanter Infor- Infgrmationen enthalten,
* * mationen sind. rezipiert.
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ﬁbersetzungsarmes bzw. Ubersetzendes Lesen ...

~-ioses Erfassen des Textes. LITERATURVERZEICHNIS

Nur das unbekannte Wortma- Unbekaqntes Wortmaterial muf 1. Literatur zur Kurzgeschichte :

terial wird semantisiert, vollstindig und exakt seman- i

das kontextrelevant ist. tislert wexden. Bender, Hans: Ortsbestimmung der Kurzgeschichte. In: Akzente B
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Grofe Redundanz 1ldBft In- geringe Redundanz erschwert 9(1962). &
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s . . Lehranalysen fiir den slidafrikanischen Deutschunterricht.
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Nentwig, Paul: Die moderne Kurzgeschichte im Unterricht.

3. Fihigkeit, m8gliche Hypothesen iber die Bedeutung des Braunschweig: Westermann 1967.
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Sekundarstufe I. Stuttgart: Klett 1978,

Skorna, Hans-Jiirgen: Die Kurzgeschichte der Nachkriegszeit im
Unterricht. Ratingen 1967,

Ulshtfer, Robert: Unterrichtliche Probleme bei der Arbeit mit

i der Kurzgeschichte. 1In:; DU 10(1958)6, S. 9.,
2. Literatur zur Methodik und Didaktik des fremdsprachellchen
Deutschunterrichts

Duhamel, Roland: 2Zum Einsatz literarischer Texte im fremd-
lichen Deutschunterricht § II - Stufe. In: A. Wierlacher
1980, 523-535%,

Gdhring Heinz: Deutsch als Fremdsprache und interkulturelle :
Kommunikation., 1In: Wierlacher 1980, 71-91 |

Hunfeld, Hans: Elnige Grundséatze einer fremdsprachenspezifischen i
Literaturdidaktik. In: A..Wierlacher 1960, 505-519. :

Kast, Bernd: Jugendliteraturdidaktik "Deutsch als Fremdsprache™.
Ein Leitfaden mit didaktischen Modellen. Manuskript o.J. = ‘

ders, 1980: Legetische Aufgaben und Mdglichkeiten des fremd- !
sprachlichen Deutschunterrichts.  In:- A Wierlacher 1980 F
536-561.
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KuRler, Rainer: ﬁberlegungen zur Behandlung veon Literatur im
fremdsprachlichen Deutschunterricht in slidafrika. In:
DUSA 5/14,1.

ders.: 2Zum Problem der Integration von Literaturvermittlung und
Landeskunde. In: A. Wlierlacher 1980, 469-485.

Krusche, Dietrich: Die Kategorie der Fremde. In: A. Wierlacher
1986, 47~56, :

Piepho, Hans-Eberhard: Lesen als Lernziel im Frendsprachenunter-
richt. Versuch der Rehabilitation einer vernachldssigten
Fertigkeit., In: Beitrige zu den Fortbildungskursen des
Goethe~Instituts. Minchen 1974, S. 9-20.

Weinrich, Harald: Literatur im Fremdsprachenunterricht - ja,
aber mit Phantasie. In: Die Neueren Sprachen B82(1983)
200~-216.

wierlacher, Alois (Hrsg.) 1980: Fremdsprache Deutsch. Band
1 und 2, Miinchen: «ilhelm Fink 1980.

Wierlacher, Alols: Deutsch als Fremdsprache. Zum Paradigma-
wechsel internationaler Germanistik. In: Wierlacher 1980
9-27.

ders.: Deutsche Literatur als fremdkulturelle Literatur. Zu
Gegenstand, Textauswahl und Fragestellung einer Literatur-
wissenschaft des Faches Deutsch als Fremdsprache. In:
A, Wierlacher 1980, 147-166.

ders.: Literaturleéehrforschung des Faches Deutsch als Fremd-
sprache. In: A, Wierlacher 1980, 315-339.

schmidt, &iegfried: Anmerkungen zum Literaturunterricht des
Faches Deutsch als Fremdsprache. In: Wierlacher 1980,
520-524

Skorge, Silvia: Grammatik: Integrativer Bestandteil des Fremd-
sprachenunterrichts? - Ja, aber wie? In: DUSA 14(1983)
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3. Sonstige Literatur

B511, Heinrich: Erz3hlungen, Hbrspiele, Aufsdtze. Kbln 1961
DAAD - Materialien zur Landeskunde 3/4, Dezember 1982

Fragen an die Deutsche Geschichte. Ideen, Kridfte und Entschei-
dungen von 1800 bis zur Gegenwart. Deutscher Bundestag
(Hrsg.) Bonn 1977.

Lang, Jochen von: Das Eichmann Protokoll. Tonbandaufzeichnungen
der israelischen Verh8re. Berlin: Severin und Siedler 1382.

Pratz, Fritz / Thiel, Hans (Hrsg.): Deutsche Kurzgeschichten,
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Riley, Pamela: Improving Reading Comprehension. In: English
Teaching Forum. Special Issue: The Art of TESOL. Part
2, 13/1975, 5. 198f.

Schidfer, Hans Dieter: Die nichtfaschistische Literatur der
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Rezensionen

Walter Lohfert: KOMMUNIKATIVE SPIELE FUR DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE.
SPIELPLANE UND MATERIALIEN FUR DIE GRUNDSTUFE. Miinchen : Hueber
1982. 158 s. DM 32.-

Als eine der Grundorientierungen im Fremdsprachenunterricht wird
z.Z, die emotional-musische angesehen, zu der u.a. gehdrt, das
Lieder, Rollen- und Gesellschaftsspiele verstdrkt in den Unter-
richt einbezogen werden., Diese Tendenz fdrdert erfahrungsgemdh
durch Paar-, Gruppen- oder Klassenarbeit die Interaktion und die
Motivation der Lernenden, seien es Jugendliche oder Erwachsene:
Spiel und Spaf als ﬁpungsform ist aus dem kommunikativ angelegten
Unterricht nicht mehr wegzudenken.

Die sehr reichhaltige Sammlung von Spielen fiir den Deutschunter-
richt "Mit Spielen Deutsch lernen®™ wvon Anne Spler erschien 1981

im Scriptor Verlag und ist seither eine Fundgrube fiir jeden
Deutschlehrer.

Ende 1982 verdffentlichte W. Lohfert dann eine Spielsammlung unter
dem cben angegebenen Titel.

Zielgruppe sind dltere Schiiler und Erwachsene in Anféngerkursen
Deutsch als Fremdsprache. Fiir sie sind 62 Sciele zusammengestellt,
die in 6 Spielgruppen untergliedert sind.

Einfache Kartenspiele (10}

Quartettspiele (12}
Quizspiele (3)
Rollenspiele {11)
Handlungsspiele {15)
Geschichtensplele {11 Bilder-, Fortsetzunasgeschichten)

Zu einem jeweils gegebenen Spielplan gehfren der (sprechende)
Titel, Srieldauer, Sozialform (Plenum, 2 GroAgruppen, Partnergrun-—
pen ete.), Redeabsichten, Redemittel, Material, Grammatik, Worter
und Spielbeschreibung mit praxisnahen Anmerkungen. Wer sich
schnell einen iiberblick verschaffen will, welche Spiele am besten
zu bestimmten Themen und Situatlonen passen, zu Sachfeldern,
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Sprechakten cder zum Uben bestimmter grammatischer Strukturen,
kann im Register am Ende des Buches nachschlagen. Praktische
Hinweise zur Auswahl, Herstellung der Spielmaterialien, Verfiig-
barmachung der Redemittel und Gruppenbildung, selbst zur Aus-

wertung und Aufbewahrung der Spiele werden gegeben: eine sehr gut L

erklédrte, iibersichtlich angelegte Sammlung, die vor der Verdffent-
lichung erprobt wurde. Billlig ist sie nicht (DM 32,-), hat aber

- den Vorteil, daB alle Materialien kopiert werden diirfen, wie
ausdriicklich vermerkt ist (S. 12). Im Unterricht an Schule und
Universitit sollte flir Spiele als Ubungsform Zeit gefunden werden,
besonders fiir kommunikative Spiele, wie sie von Lohfert gesammelt

und pridsentiert wurden.

Sikvia Skorge
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THEMEN (Hueber 1983/4)
Zusitzliche Bemerkungen zur Rezension in DUSA 1/84, 5. 9 - 14

Da mir jetzt mehr "Bausteine" zum Lehrwerksystem THEMER vorliegen,
namlich

- das Lehrerhandbuch zum Kursbuch 1

- die entsprechenden Arbeitsbiicher Inland und Ausland

- 1 Cassette

mochte ich noch einmal, wie bereits in DUSA 1/84 erwdhnt, auf das
neue Lehrwerk eingehen.

Das Lehrerhandbuch enthilt auf 174 Seiten eine ausfiihrliche Dar-
stellung der Konzeption des Lehrwerks (5. 7-39), die exemplarische
Darstellung einer Lektion (40-56), Zusammenfassung der allge-
meinen Hinweise fiir den Unterricht {(57-63), Hinweise und Erkl&-
rungen zur ersten Unterrichtsstunde und zu allen Lektionen, die

als "Anregungen" gekennzeichnet und zu denen jeweils Vorschlige zu
alternatlvem Vorgehen gemacht werden. Als AbschluB ist eine
Ubersicht iiber die Lernziele gegeben.

Der Titel THEMEN, so wird klar, ist programmatisch, denn Themen,
die elementaren lLebensfunktionen entsprechen, stellen das lektions-
konstituierende Prinzip dar, das die Texte inhaltlich zusammen-
h&lt (vgl. S. 10}:
ziele inhaltlich zusammenfassen. Das gilt vor allem fiir den

"Durch Themen lassen sich linguistische Lern-

Wortschatz, der so in Wortfeldern geordnet werden kann und damit
erst tbbar und gezielt lernbar wird" (1l1}.

ber eine situative Sprech- und eine grammatische Sprachkompetenz
hinaus wird eine Sprachhandlungskompetenz angestrebt, was Berlick-
sichtigung bestimmter Textsorten und Interakticnsformen erfordert
Dazu ist

ein Wortschatz erforderlich, der {iber den immer wieder in die

und sich nicht nur auf Dialog und Gesprich beschrinkt.

SchuBlinie der Kritik geratenden Grundwortschatz hinausgeht. Ein
Grundwortschatz und besonders ritnalisierte Spreéhhandlungen wie
begriiBen, sich bedanken, sich verabschieden u. a. erieichtern

zwar den Einstieg in die Sprache und die Kontaktaufnahme mit B
ihren Sprechern, gestalten das Repertoire des Produktiven - auch
oder gerade fur Test— und Priifungszwecke -ube:a;chtlich und
iiberschaubar. Bei fortschreitendem Lernen und erweiterter Lek-
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tiire jedoch, bei Berichten eigener Erlebnisse, bei MeinungsiuBe-
rungen, Stellungnahmen u.d. ist die zu verwendende Sprache nicht
mehyr so vorgezeichnet, voraussagbar, meBbar wie bei festgefligten
Redemitteln in bestimmten Situationen. Diese "abgemessene" Art
des sprachlichen Reagierens kann nicht das Endziel des Fremd-
sprachenunterrichts sein. Eine freiere, fantasievollere, man
kénnte sagen emanzipierte Organisation von Redemitteln und
-wendungen, die man anstrebt, kann nur auf dem Erwerb eines
gréileren Wortschatzes und der Beherrschung wichtiger grammatischer
Strukturen basieren. Auf beides legen die Verfasser von THEMEN
wert in dhnlicher Weise wie die ven SPRACHRURS DEUTSCH von
Diesterweg. '

Was die linguistische Progression betrifft: Die vier verschie-
denen linguistischen Lernziele Grammatik, Pragmatik, Lextk,
Semantik werden als gleichberechtigt behandelt angesehen.

Bei den Fertigkeiten wird eine lelchte Verschiebung zugunsten des
Lesens angestrebt, es soll genau so griindlich wie Sprechen und
HBren geiibt werden. (bungen zur Ausbildung bestimmter Fertig-
keiten nehmen von einer filir sie charakteristischen Textsorte
ihren Ausgangspﬁnkt, leiten dann aber oft zu einer Kombination
von ﬁbungen filr andere Fertigkeiten iiber. Ein Beisplel:

In Lektion 8 mit dem Thema "Stadt und Verkehr" ist im Kurshuch
ein ausfilhrliches Reiseprojekt lber ein Ostseebad als Leselibung,
dem ein Prospekt liber Busfahrten, -reisen und Stadtrundfahrten
in Hamburg vorausgeht, wozu auf der Kassette eine Stadtrundfahrt
aufgezeichnet ist, bei der ein "echt" Hamburger Reiseleiter vom
Bus aus Hamburger Sehenswiirdigkeiten erklirt {géschriebener
Text im Lehrerhandbuch). Abbildungen und gesprochener Text sind
im AnschluB daran geschickt fiir zusHitzliche Ubungen verbunden,
die Sprechen und Schreiben f&rdern.

Abgesehen von hamburglsch gefdrbter Umgangssprache werden auf der
Kassette Szenen mit Sprechern aus Kdln und Bayern, auch "Kost-
hirpraben" aus Osterreich und der Schweiz geboten. Dies zur
didaktischen Konzeption. 2Zur methodischen wird im Lehrerhandbuch
angefiihrt, daf auf die starre Abfolge der Phasen Prisentation,
Erkl3rung, Ubung, Anwendung verzichtet wird; stattdessen die
begriiBenswarte Neuerung:
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- Vorbereitungsphase anhand der Collage im A-Teil, in die die
Lerner aktiv miteinbezogen werden (alsoc eine sehr lerner-
orientierte Lisung der Vorentlastung).

Darxauf folgen:

- Textarbeitsphase (mit Texten und ﬁbungen)
- f{ibungs- und Anwendungsphase (mit {fbungen und freien Aufgaben),
wobei bei jeder Phase Erklirungen mdglich sind.

Es geht immer darum, den Gebrauch von Redemitteln im Textzusammen=
hang und unter komplexen Situaticnsbedingungen zu iiben. Dieses

im Kursbuch durchgehaltene Prinzip wird als das kommunikativ-
synthetische bezeichnet im Unterschied zum analytisch-korrektiven,
das fiir das Arbeiltsbuch gelte, d.h. Bildung und Bedeutung einzel-
ner Sprachmittel bewuBft zu iiben. Die kommunikativen ibungen des

Kursbuches sind nur im Unterrichtszusammenhang durchzufiihren,
die ﬁbungen zu Bildung und Bedeutung sprachlicher Mittel im Axr-
beitsbuch kBnnen als Hausarbeit gemacht werden, da ein Schliissel
zu allen Ubungen vorhanden ist. Sie gliedern sich in )

- Wortschatzilbungen (WS)

- Grammatikiibungen (GR)

- Bedeutungsibungen (BD)

- Séhreibaufgaben (sa) ({weniger hdufig)

Die ﬁbungen in den Arbeitsbiichern {wie die im Kursbuch} sind m.E.
sehr gut zusammengestellt, sinnvell, originell. Ich gebe Bei-
spiele zum schwierigen Kapitel des Einilbens der Possessivartikel

und des Memorisierens idiomatischer Willkir:

3. Ihr... lut weh. Was sagen Sie? : ' ' B

Tch habe . .. Mein(e} .. . Ich habe Schmerzen . ..
Kopf Meptrdmerson, Hopl duf wek. — .

Bein —_— Lein dud weh. v Jaeimn,

Nase :

Qhren
Riicken
Zihne
Pul
Auge
Knie - j
 Bauch i
Hand . E
Schulter

g7
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) E; 5. Was palt zusammen? = kein anderes so farbenfreudiges Lehrwerk!
r B = 2l ol = wl Jolo . - % 2 ; - ein sehr variiertes und gut durchdachtes ilbungsangebot wie im
FIRE! T|3l2 é 53|12, g 51E[E Z 2y i SPRACHKURS DEUTSCH
g8 e ? 2 § E 2 - n-% E E £ é 2 2 g % E B E % - ein umfangreiches System (wie BNS)
=|2|8(8)2| 8| 5|E(2|S| 31 8|8 |2) 2 e B B & g 2] | |
e EERHE HEEHEEHE R G f s fehlen in THENEN:
' = |5 v glvlelnlElo|m|ml = BlEle|wl FwlwislElE - {bungen zur Phonetik, Intanation, die im SPRACHKURS DEUTSCH
g ;? = i von Wiangler in sehr gewissenhafter und, wie ich glaube, niitz-
Cj sie - } licher Weise gestaltet wurden. :
p Z(U“m) X ? - Informationen iiber die anderen deutschsprachigen Linder. Ich
man nehme an, das wird in THEMEN 2 und 3 nachgeholt (THEMEN 2 soll
? 2;(Maﬁﬂ ] é ibrigens im Mai 1984 erscheinen).
G|ihr ; ;
H] sie ’ E Was ist neu bzw. anders als in den anderen genannten Lehrwerken? !
1] Sie ‘ - der seit DEUTSCH AKTIV kommunikativ-synthetische Ansatz ist
u : klarer noch als in SPRACHKURS DEUTSCH um die sehr iiberlegte ’

analytisch-korrektive Dimension erweitert:

- die Referenzgrammatik ist deutlicher herausgestellt als im |
z.B. GRUNDKURS DEUTSCH, und 2zw. im morpholeogischen Teil m.E.
sehr gelungen, was Terminologie und Darstellung (signalgramma— I
tisch!) betrifft, der Teil der syntaktischen Strukturen ist im !
Ansatz sehr gut, in der Ausfilhrung etwas verwirrend, hier
kBnnte m.E. noch eine einleuchtendere, ibersichtlichere Form :

Die Ubungsteile sind in den Arbeitsbiichern fiir das In- und Aus-
land gleich. Ein Unterschied besteht nur in den 1-3 Seiten um-
fassenden Leseteilen, den sog. Magazinteilen, die fiir das Inland
handlungshezogen, fiir das Ausland informationsbezogen sein sollen,
d.h. bei einem Thema Auto, Autokauf, Verkehr z.B. sind fiir einen

Inlandlerner Textsorten wie Anzeigen, Formulare, Gesetze, Anwel- gefunden werden;

sungen u.i. wichtlg, fiir einen im Ausland Deutsch Lernenden - der Anreiz zum Sprechen durch die Collage des A-Tells jeder
dagegen Wissenwertes {iber diesen Themenkreis anhand von Artikeln, Lektion ist ein sehr lernerorientierter Einstieg, der sehr
Berichten, Statistiken usw., z.T. auch literarischen Texten. motivierend wirken miifte;

Zusammenfassend konnte man vielleicht fragen: - wirklich kombinierte Ubungen, also interessante und geschickte

Was ist anders oder neu in THEMEN, was ist auch in THEMEN, und Verbindungen von Lese-, Hbr—, Sprech- und Schreibiibungen, ein

was fehlt? Dies mein Eindruck:

P Abriicken vom Lehrbuchhaften;
- im C-Teil das Sprachspiel, der Ulk, der zur Methode wird, z.T.
wirklich amiisant, doch nicht immer gelungen (Beisplel: Traum-
' urlaubk, 5. 77);

Auch in THEMEN:

- der iiber den Grundwortschatz erwelterte Wortschatz, der nicht
nur in Alltagssituationen hilft (Z2hnlich wie im SPRACHKURS
DEUTSCH) - das unterschiedliche Ubungsbuch fiir das Ausland.

- Jllustrationsreiche Aufmachung, etwas unruhiges Layout wie
DEUTSCH AKTIV, was nicht jedermanns Sache ist. Die Illustra-
tionen sind aber im allgemeinen delikater als in DEUTSCH AKTIV,

am besten findet man natiirlich die Vor- und Nachteile eines Lehr-
werks heraus, wenn man selbst damit unterrichtet. Diese Erfah-

farbenfreudiger. Die Fotos sind sogar sehr gut. Ich kenne rung fehlt mir. Einige Kollegen an der Universitidt Westkapland

60 ‘ ' 61




haben im Anfingerkursus einzelne Lektionen erprobt und waren mit
dem Ergebnis sehr zufrieden. Es l&B8t sich denken, das der Unter-
richt mit THEMEN interessant und abwechslungsreich gestaltet wer-
den kann in dem MaBe, wie das mit einem {iberregionalen Lehrwerk
mdglich ist. Meistens stimmt man, je nach der Wahl, die man
trifft, mit linguistischem und didaktischem Konzept liberein, das
Problem bleibt in vielen F&llen die Auswahl und der Umfany der
Lesetexte, die, entsprechend der Ausgangssprache und den Interes-
sen der Lernergruppe, ergdnzt werden miissen.

In diesem Zusammenhang michte ich auf den kiirzlich in Zielsprache
Deutsch 4/83, 1l4-21 erschienen Aufsatz von Rosler aufmerksam
machen:

"Was kann die Lehrmaterialanalyse fiir:die Adaptation von DaF-
Materialien vor Ort leisten?" 1In diesem Aufsatz beklagt der Ver-
fasser, daB "die Bedeutung von Adaptationen von Lehrmaterial fiir
einen lernergerechteren FSU noch vielfach vernachlissigt und als
Bestandteil der DaF-Lehreraus- und Fortbildung nicht entsprechend

bedacht" wird. Adaptationsbereitschaft ist zu wecken, Adaptations-

fihigkeit zu lehren. Wo wird das systematisch und kompetent
bisher getan?
Und selbst wenn ein gevivter Lehrer geschickt und kundig auswihlen,
adaptieren und ergdnzen kann, so bleibt immer noch das Prcblem,
ob er nicht - um ein Modewort zu gebrauchen - zu lehrerzentriert
handelt und urteilt. Was also fehlt, meint B, Latour, "und un-
bedingt in Angriff genommen werden mifte, ist eine Lehrwerkfor-
schung, die nach den Auswirkungen elnes bestimmten Lehrwerks auf
bestimmte Lernerindividuen oder Lernergruppen fragt. Hierbel
wiren auch unbedingt die Lehrerurteile einzubeziehen. Interessant
wiren in diecem Zusammenhang auch das Benutzerverhalten des Lerners,
z.B. die Frage ob er auf Lektionen zuriickgreift, ob Vokabellisten
und grammatische Appendices, soweit vorhanden, fiir ihn eine Rolle
spielen oder ob er sein Lernverhalten strikt an der Steuerung des
Lernprozesses durch den Lehrer orientiert. Vielleicht wiirden sich
bel einer solchen empirischen Lehrwerk-Wirkungsanalyse doch Uber-
rascinngen hinsichtlich der Eignung von bestimmten Lehrwerken fiir
bestimmte Lernergruppen ergeben". (LEHRWERKANALYSE. 1In: EIN-
FUHRUNG IN DAS STUDIUM DES FACHES DaF. R. Ehnert Hg. Frankfurt
1982, s. 102).
Hier blelbt noch viel zu tun iibrig.

Sifvia Skonrge
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STANDPUNKTE, TEXTE UND UBUNGEN FUR DIE OBERSTUFE, DEUTSCH ALS
FREMDSPRACHE. Herausgegeben von Karl Heinz Bielex. Miinchen @
Hueber 1984. ISBN 3-19-001330-6

Dieses Lehrbuch fiir den Fortqeschrittenenunterricht bietet aus
fiinf Themenbereichen eine Vielfalt an Materialien zur F&rderung -
aller Sprachfertigkeiten (Hdren, Sprechen, Lesen, Schreiben) .
Zielgruppen sind die 11. und 12. Klassen der deutschen Schulen
im Ausland, die dle Priifung zum Sprachdiplom der KM¥X ablegen
wollen (fremdsprachige Schiiler ab etwa 16 Jahren) .

Da der Kontextualismus und dieAPragmalinguistik die linguistische
Grundlage des Lehrbuches bilden, 1EBt.sich das Material darin zur
Erweiterung und Erganzung des Unterrichts, der auf &hnlich struk-
turierten Lehrwerken aufbaut, DEUTSCH AKTIV z.B., verwenden.

Wo Lehrwerke mit anderen didaktischen und methodischen Prinzipien
gebraucht werden (Grammatik-Ubersetzungs-Methode, audlolinguale,
bzw. audiovisuelle Methode), hietet das vorliegende Lehrbuch mit
seinem Wortschatz und seinen Strukturen aus der gehobenen Umgangs-—
sprache zugleich einen Einblick in die alternative kommunikativ-
pragmatisch orientierte Methode und eine reichliche Auswahl
aktueller Texte zur Ergdnzung schon vorhandenen Stoffes. Das

Buch enthilt auch Wortschatz- und Grammatikiibungen. Der Vorteil
von STANDPUNKTE liegt darin, dad alles arbeits— und Ubungsmaterial
in einem Buch vorhanden ist; der Lernende braucht deshalb keine
sowohl unhandliche als auch teure Reihe von Leseheften, weliteren

Lehrbiichern, Glossarien und Tonbindern zu kaufen. Flir den

Lehrer wird ein Lehrerheft geliefert, das methodische Vorschléage
fiir den Unterricht enthilt. Ein welterer Vorteil des Lehrbuchs
ist die Tatsache, daB es im landeskundlichen Inhalt nicht eng

begrenzt ist und daher in vielen Lindern verwendet werden kann.

pDle fiinf Unterrichtsreihen, in die das Buch gegliedert wird, um-
fassen jeweils viele Textsorten, die dem Verstandigungsanlass
dienen. 2Zum Beispiel, im Anschlui® an ein kleines Gedicht ilber
"meine Stadt" wvon Josef Reding, gibt es eine Gespréichssitunation

in der Form erfundener Dialoge, die von zwei Partnern in der
Gruppe der Klasse vorgespielt werden miissen. Man ist Angestellter
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eines Touristikbliros in der eilgenen Stadt. Man empfiehlt dem
Touristen bestimmte Sehenswirdigkeiten. Der Partner spielt die
Rolle eines Besuchers aus Deutschland und m&chte nicht nur die
iiblichen Sehenswiirdigkeiten sehen, sondern auch einiges, was
Touristen normalerweise nicht kennenlernen. Dabei miissen Alter,
Beruf und Interessen mitgeteilt werden.

. Redemittel und Ausdriicke im Themenkreis werden angefiihrt. Die
Sozialform der Partnerarbeit oder der Kleingruppenarbeit ist
didaktisch sehr vortellhaft, da sich dabel unterschiedliche
Meinungen entwickeln, die ihrerseits diverse Sprechmotivationen
(Fragen, Antworten, Vergleiche anstellen, Bedingungen angeben

usw.) entstehen lassen.

Natiirlich steht es dem Lehrer frei, je nach Bedarf neue bendtigte
Redemittel durch Gebrauch der Tafel, des Tageslichtproijektors,
ausgewahlter Zeitungsausschnitte usw. einzufilhren. Zusitzlich

zu den freien Dialogformen beim {Uben und Anwenden der themenge-
bundenen Redemittel gibt es dann noch Einsetziibungen, das Aus-—

fiillen von Liickentexten und Zuordnungsiibungen.

Neben den dialogischen und sonstigen Sprechiibungen bieten die
Thermenlektionen auch Schreibilbungen. So z.B. verlangt der Themen=-
kreis "In der Stadt leben" die Beschreibung eines Hochhauses im
AnschluB an einen vorgegebenen Text iiber ein Hochhaus. Welter
miissen die Phantasievorstellungen der im Text erwdhnten Haupt-—
figur schriftlich analysiert und erlrtert werden.

Bezoagen auf bestimmte themengebundene Verstdndigungsanldsse ver-
mittelt das Lehrbuch auch die Bewuftmachung morphologischer und
syntaktischer GesetzmiBigkeiten in Form von grammatischen Er=-
klarungen traditioneller Art. Der Themkreis "In der Stadt leben",
zum Belspiel, enthdlt eine Erklarung der trennbaren Verben
"anregen" und "aufregen" + Akkusativ. Danach folgt ein Liicken-
text bei welchem im eher strukturalistischen Sinne die Sprech-
fertigkeit durch Nachahmung und Einiiben von vorgegebenen Sprach-

mustern entwickelt wird.

STANDPUNKTE ist somit nach den didaktischen und methodischen
Prinzipien Themenorientierung und Handlungsorientierung aufgebaut.
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Erfahrungsstrukturen bei den Lernenden bilden den Ausgangspunkt
zur Themenorientierung, zum Beispiel das Stadtleben. Authentische
Textsorten (zum Beispiel "Der paranormale Mensch" von André
Sonnet in der Unterrichtsreihe "Der sechste Sinn™) leiten die
Sprechhandlungsiibungen ein. Dabeil gibt es ein Vielfalt von
methodischen Ubungsformen: classroom discourse, Rollenspiel,
Simulation und Planspiel, Partner- und Gruppenarbeit, und die
Unterscheldung von diskursivem und partnerbezogenem Sprechen.

Das Buch ist flir den Gebrauch im Fortgeschrittenenunterricht

Deutsch als Fremdsprache sehr geelgnet.

Iar Drennan
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DIE ONTWIKKELING VAN LEESVAARDIGHEID IN DUITS AS VREEMDE TAAL deur
Martin E, Smith, Lex Patria Uitgewers, Johannesburg 1983 / R 19.95

. die mens se taalvermo& is. Die vraag word vervolgens gestel in watter
i mate die vreemde taal nie alleen m kommunikasiemedium word nie, maar
ook een waardeur die spreker uitdrukking aan sy gevoelens kan gee en
ook n middel word wat hom in staat stel om sy wéreld te beheers. [Die
antwoord op hierdie vraag 12 opgesluit in die feit dat die wyse asook
die vlak waarop die vreemde taal aangewend word, bepalend is ten opsig=
te van die mate waardeur die vreemde taal die mens in staat kan stel om

In sy voorwoord wys die outeur op die dringende behoefte aan " ' ge=
kobrdineerde, oorsigtelike en insiggewende vakdidaktiese werk * oor i
die onderrig van Duits as vreemde taal in die Republiek van Suid-

Afrika. Dit is dan juis met dié omvangryke handleiding dat Smith

uitmuntend in hierdie behoefte voorsien. ! , .
% die wéreld beter te begryp en sy omgewing beter te beheers.

Hierdie boek werp op n omvattende wyse 1ig op n baie belangrike as=

pek van Duitsonderrig, naamlik die ontwikkeling van leesvaardighede i Daar word kortliks gewys op die voor- en nadele wat die geskrewe woord bo die

gesproke het en omgang met die geskrewe woord in boekvorm in teenstelling i
tot koerante en tydskrifte word uitgelig. Die leesbelewenis van fiksie
word kortliks vergelyk met werklikheidsbelewenis en ook reseptiwiteit

in Duits as vreemde taal. Die indrukwekkende bronnelys getuig van ?
grendige navorsing oor leesvaardigheid in sy breedste verband. i

Smith sien die doel van die ontwikkeling van die leesvaardigheid nie i . .
! word uitvoerig bespreek.

|
bloot as n basiese taalvaardigheid nie, maar ook as h opvoedingsmid= !
‘ In hoofstuk III geniet leesmotiewe, lesertipes en leesmotivering aandag.

In die geval van algemene leesmotiewe word die doel met lees in vreemde=
taalonderrig beklemtoon, maar daar word ook tereg daarop gewys dat die
leesvoorkeure wat 'n volwassene toon reeds in sy kinderjare gevestig word.
n Baie belangrike punt wat Smith in hierdie verband uitlig, is die volgen=
de: "Indien tienderjariges gedurig slegs van die sport leesstof wat die
onderwyser en die onderwysowerheid dink hulle moet lees, voorsien word,
sal dit in baie gevalle met dwang gepaard moet gaan". Dit sal n totale ;
afkeer in Tees by leerlinge tot gevolg hé. J

del. Die twee hoofkomponente van hierdie werk is dan ook opvoeding
tot die effektiewe lees van Duitse literatuur in sy breEr vorm en n
opvoeding deur die Duitse literatuur.

In hoofstuk I word die belangrikheid van lees in die algemene opvoed= i
kundige proses beklemtoon asook die prominensie wat lees met betrek=
king tot die algemene doelstellings van vreemdetaalonderrig behoort
te kry. Vervolgens word die Teeshandeling self breedvoerig bespreek %
asook die rol wat die leeshandeling speel met betrekking tot die aan= |
leer van die grammatika van n vreemde taal. Smith meen in hierdie

verband dat alhoewel die Qudic-Linguale Metode deur sekere mense to=

taal verwerp word en andere weer die kognitiewe benadering as die enig=

ste aanvaarbare metode beskou, beide benaderings elemente besit wat met

smith onderskei drie basiese leesbehoeftes, naamlik om die wéreld om ons
te begryp, om ons in staat te stel om die buitewéreld te oorwin sodat ons
ons na willekeur daarvan kan bevry, en die derde wat nou verbonde is met
die ontviugtingselement van die tweede: m soeke na orde en vorm, n soeke
na die sin van die wéreld en die menslike lewe.

sukses in die geval van vreemdetaalonderrig aangewend kan word.
Tekortkominge by lees, ook bekend as leesuitvalle, geniet hier ook aan= i

dag. Alhoewel meer leesuitvalle reeds uit die ortodidaktiek bekend is, Die lesertipes $o0s deur C.5. Lewis en Richard Bamberger onderskei, ward

word net drie van hulle hier bespreek. Gesien in die Tig van die vol= ‘ met mekaar vergelyk. Smith wys op Hans Giehrl se besware teen die inde=
ledigheid van hierdie werk val dit ook op dat geen praktiese wenke met : lings van Lewis en Bamberger en gee dan n uiteensetting van Giehrl se

betrekking tot die remediéring van hierdie leesuitvalle gegee word nie. i wetenskaplik gefundeerde tipologie wat van waarde is aangesien dit nie _ }

alleen 1ig werp op spesifieke tipiese eiensardighede wat by lesers voors
kom nie, maar ook op die moontlikhede en beperkings van die bepaalde soors=
te lesers self. Yolgens Smith onderskei Giehrl vier lesertipes, naamlik
die funksionele-pragmatiese leser, die emosioneel-fantasie leser, die
rasioneel-intellektuele tipe en die literére leser. In n klassituasie
moet mens dus in ag neem dat al vier tipes moontlik verteenwoordig kan

Hoofstuk II bied ons m ander perspektief op Tees, naamlik dié van sy
verhouding tot die gesproke woord. Smith beklemtoon die feit dat ons
in hierdie situasie met die jeugdige leser te doen het, wat, alhoewel
hy in n besondere ontwikkelingsstadium is, n menslike wese bly en ook
dat die mens as leser alleenlik goed begryp word indien hy as n wese
wat oor taal beskik, beskou word omrede lTees 'n direkte uitvioeisel! van

; word.
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Smith beklemtoon die belangrikheid van Jeesfasiliteite en leesmotivering

ten opsigte van die vreemde taal. Hy wys daarop dat die boek as middel

vir vryetydsbesteding in Suid-Afrika m groot agterstand het teenoor ander
ontspanningsaktiwiteite, maar beklemtoon die feit dat die boek een beson=
dere voordeel bo ander maniere van vryetydsbesteding het, naamlik dat dit
vir verdere studie onontbeerlik bly. Smith beveel aan dat daar sorg gedra
moet word dat die leerTinge genceg leesstof tot hul beskikking het, nie net
Titerére boeke nie, maar veral ontspanningslektuur en tydskrifte, Die be=
langrikste aspek is egter dat die mate waarin die leerling die taal beheers
in gedagte gehou moet word. Om hom te motiveer om te lees moet hy volgens
Smith aanvanklik met maklike Teesstof gekonfronteer word om dan algaande die
waarde van gevorderde literatuur te kan besef. Malte Dahrendorf is volgens
Smith die mening toegedaan dat "Lesemindigkeit" (leesselfstandigheid) die
hoofdoelwit met leesonderrig behoort te wees. Dahrendorf beklemtoon verder
die feit dat die taalvermoE van die Teerlinge verbeter kan word deur te lees.
Die Veesstof wat gebruik word, moet die leerlinge egter aanspreek. Op die
manier is dit meontlik om n spontane belangstelling in kees by die kind te
vestig ook wat betref die vreemde taal.

Hoofstuk IV vestig ons aandag op die doelstellings van leesonderrig asook
soorte lees. Smith wys in hierdie hoofstuk daarop dat die geskrewe woord
altyd n integrale deel van ons lewens sal uitmaak, Juis om hierdie rede is
Teesonderrig belangrik, veral as mens in gedagte hou dat die meeste leers
linge selde of ooit die geleentheid sal h& om Duitsland te besoek, gesprek=
ke in Duits te voer of selfs briews in Duits te skryf. Hulle kan egter
steeds van hul leesvaardigheid gebruik maak en werke in Duits lees hetsy
vir ontspanning of met die oog op studie. Volgens Smith is die voorwaarde
egter dat die regte gesindheid gedurende die skooljare by die leerlinge
aangekweek moet word om viceiend en met begrip te kan lees, Die leesakti=
witeit moet van die begin af dus gerig wees op die natuurlike belangstel=
1ings van die leeriinge. Smith wys baie pertinent op die socorte leesstof
wat hy as ondoeltreffend beskou.

Voorts onderskei Smith dan tussen intrinsicke - en ekstrinsieke leesdoel=
stellings, maar wys ook op die natuurlike doelstellings. Hy wys verder
daarop dat sielkundige toetse aan die 1ig gebring het dat daar in hoof=
saak vier soorte lees onderskei kan word, naamiik informatiewe of inlig=
tingslees, evasotoriese of ontvlugtingslees, kognitiewe lees en literér-
estetiese lees. Elkeen van hierdie leessoorte word volledig bespreek.

In hoofstuk V wat oor die ontwikkelingsfases van leesvaardigheid in die
vreemde taal handel, gee Smith m duidelike uiteensetting van die verskil=
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le tussen moedertaal- en vreemdetaallees en wys hy veral op die omsigtig=
heid waarmee daar te werk gegaan moet word by vreemdetaalonderrig. Hy wys
op die onbevredigende situasie waar leerlinge soms n hele jaar uitsluitlik
aan mondelinge werk blootgestel word en die probleme wat dit met betrekking
tat die geskrewe woord tot gevolg het. Hy beklemtoon dat daar m balans tus=
sen die vreemdetaalvaardighede deur die onderwyser gehandhaaf moet word en
beveel aan dat, afhangende van die vordering wat die leerlinge maak, die
leesboek na twee tot ses weke in gebruik geneem kan word.

Vervolgens word die vyf ontwikkelingsfases breedvoerig bespreek met talle .
praktykgerigte wenke wat vir die onderwysstudent en beginnercnderwyser van
onskatbare waarde sal wees.

Leestegnieke kom in hoofstuk VI aan die beurt. Smith neem in hierdie hoof=
stuk beginlees en viotlees as uitgangspunt, omdat hulle, alhoewel hulle nie
as leestegnieke bestempel kan word nie, wel die basis daarvan vorm. Voorts
word die verskillende leestegnieke bespreek en vakdidaktiese wenke word aan
die hand gedoen om hierdie vaardighede te ontwikkel. Die begripstoets word
ook in hierdie hoofstuk bespreek., Praktiese wenke word gegee en toegelig
aan die hand van n voorbeeld.

Hoofstuk VII handel ocor geskikte leesstof vir die junior klasse in die se=
kondére skool. Smith wys op die ongewildheid van die leesles by beide on=
derwysers en leerlinge. Hy skryf dit daaraan toe dat "dit in te veel ge=

valle ndg as informasie, ndg as ontspanningsleesstof voldoende kwaliteit

besit." Ook kom baie van die leesboeke te geforseerd en onnatuurlik voor.
Smith beklemtoon die feit dat dit 'n moeilike taak is om geskikte leesstof
vir beginmers saam te stel en doen dan konkrete wenke van baie praktiese

waarde aan die hand betreffende leesonderrig in die beginfase. Die klass
leesboek en benutting daarvan word in diepte behandel en om die aanbieding
van die leesles te illustreer, word n paar tipiese leeslesse vir standerds

ses en sewe van nader beskou.

Hoofstuk VIII word gewy aan geskikte Duitse leesstof vir die middelgroep -
(Standerd 8). Smith wys hier op die feit dat die leerlinge in hierdie
groep hulle in hul puberteitsjare bevind en dat die leesstof dus by hulle
meet aanpas. W Bespreking van jeuglektuur asook soorte jeughoeke en hul
lesers volg. Wat hier veral van belang is, is die onderskeid wat gemaak
word tugsen die soort lektuur waaraan meisies en seuns voorkeur gee asook
die volgorde van voorkeure. 0Oie verskil tussen jeuglektuur en letterkunde
asook die moderne jeugboek en die moderne letterkunde word uitgelig. 0ok
die moderne jeug- en kindergedig geniet aandag en word met voorbeelde toe=
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gelig. Aan die einde van hierdie hoofstuk volg ' lys boekies wat deur

Smith as baie geskik beskou word vir die standerd B-klas. Hy wys egter
ten slotte daarop dat die Duitse onderwyser sal besef dat daar m duide=
1ike onderskeid gemaak moet word tussen die klasleasboek en n boek wat

vir vryetydsbesteding gelees word.

Literare opvoeding in die vreemdetaalstudie is die titel van hoofstuk IX.
Ter aanvang sé& Smith die volgende: "Die lees van letterkundige werke kan
cekerlik as een van die hoofkomponente van die eindfase wat leerlinge in
n vreemdetaalsituasie bereik het, beskou word." Hy bevraagteken egter
die funksie daarvan en beveel aan dat die doel en funksie van letterkun=
dige werke weer onder o& geneem word. Die didaktiese funksie van litera=
tuur, nl. om n positiewe gesindheid by die leerlinge aan te kweek , word
verduidelik. Verder beklemtoon hy die feit dat die werklike kunswerk es=
tetiese genct en gencegdoening moet verskaf en nie deur onderwysers mis=
bruik mag word as vertalingsoefeninge of ter wille van grammatika nie.
Voorts word die ontwikkeling van die volgende vaardighede, naamiik die
herkenningsvaardigheid, die interpretasievaardigheid en die kritiese
vaardigheid volledig bespreek. Wat die keuse van 1iteratuur betref, be=
veel Smit tereg aan dat een derde van die werke wat leerlinge moet lees
tradisionee} behoort te wees en twee derdes modern. Hy beveel verder aan
dat werke van kwaliteit voorkeur moet geniet en dat die werke tred moet
hou met die eise van die tyd. In sy samevatting maak Smith weereens melding
van Giehr] wat na n baie belangrike faktor verwys, "naamlik of die onder=
wyser/es daarin geslaag het om sy/haar leerlinge so te lei, dat hulle
spontane liefde vir die Titeratuur ontwikkel het.”

In hoofstuk X geniet die tradisionele Duitse gedig aandag. Smith beskou
die gedig as m besondere kultuurmanifestasie en meen dat dit as sodanig

n besondere plek in enige vreemdetaalonderrig behoort te kry. Die ont=
wikkeling van die Duitse digkuns sedert die vroegste tye word breedvoerig
bespreek en met voorbeelde toegelig. Dit is egter die'tradisionele Duit=
se ballade en baltade tipes sowel as hulle xenmerkende struktuur wat die
meeste aandag geniet aangesien hulle in die meeste skoolbloemlesings sterk
verteenwoordig word.

Die moderne Duitse gedig word uitvoerig in hoof XI bespreek en die karak=
teristieke eienskappe van die moderne Duitse gedig word uitgelig. Wat eg=
ter die treffendste van beide hierdie houfstuk en die vorige een voordoen,
is die sinvolle en nuttige vakdidaktiese wenke wat voorgehou word ten opsig=
te van die aanbieding van gedigte in m lessituasie. Die aanbieding word dan
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aan die hand van voorbeelde geillustreer.

Hoofstuk XIT handel cor die moderne Duitse kortverhaal in die onderrigpro=
gram. Die ontstaan en kenmerkende eienskappe van die moderne kortverhaal
word kortliks geskets en daarna volg n metodologiese witeensetting van die
behandeling van die moderne kortverhaal gefllustreer aan die hand van n voors
beeld, n Lys van geskikte kortverhale word aan die einde van die hoofstuk
verskaf,

Die Duitse hoorspel geniet in hoofstuk XIII die aandag, veral ten opsigte
van die ontstaan, aard en moontlikhede daarvan. Na 'n teoretiese uiteen=
setting van verskeie aspekte betreffende die hoorspel word die kontemporére
literére hoorspel in Duitsland met die nuwe hoorspel of klankspel vergelyk.
Die moontlikhede wat die hoorspel vir vreemdetaalonderrig bied word deeglik
bekyk en praktiese wenke word aan die hand gedoen.

In hoofstuk XIV bepaal Smith ons aandag by lees, kultuur en landkunde.

Insig in die kultuur van die volk is baie belangrik veral in vreemdetaal=
anderrig en veral wat die literatuur daavan betref. Omdat kultuur as bes=
grip egter probieme oplewer, het die begrip landkunde in die afgelape tyd
sterk na vore getree. Smith sien die primére funksie van landkunde soos
volg: "om die jong lesers en leerders te ori€nteer om, in ons geval, die
Duitse taal in al sy vorme uit die konteks van die geskiedenis en die so=
siale opset van die betrokke maatskappy op n sekere tydstip en natuurlik

ook vanuit hulle eie perspektief te verstaan.” Smith beklemtoon die be=
hoefte aan landkundige toeligting veral gesien in die Tig van die stereo=
tiepe wanvoorstellings wat by leerlinge sowel as onderwysers bestaan. Die
porsprong en gevolg van hierdie tipe wanvoorstellings word volledig bespreek
en voorstelle word aan die hand gedoen om hierdie verkeerde houdings reg te
stel. Die rol wat die literére teks in die geval van landkunde vervul, word
vervolgens uiteengesit. Smith sluit af met die uiters sinvolle gedagte dat
landkunde hom eint]ik besonder goed tot projekstudie leen en verskaf n lys
van temas wat beslis byval sou vind by beide seuns en dogters.

Hoofstuk XV handel oor n aspek wat in enige onderrigrigsituasie, maar veral
dan ook in die geval van vreemdetaalonderrig van kardinale belang is, naam=
lik onderwyser-leerling-verhoudings. Die essensie van hierdie hoofstuk 1é&
hiarin: "Die opvoedkundige kwaliteit wat W onderwyser deur middel van sy vak
behaal, berus in die eerste piek op sy persoonlike vermog, sy geaardheid, sy
persoonlike verhouding met elkeen van sy leerlinge, met sy klasse, sy vermoE
om leerlinge te motiveer, hulle vertroue te wen en om sy klaskameraktiwitei=
te taktvol, interessant en planmatig met m minimum van geforseerde gesag te
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reél. Kortom, tensy n onderwyser oor die vermo# beskik om suksesvol met
mense te werk, sal ndg die spgenaamde beproefde onderrigmetodes, ndg die
toepassing van vernuwing alleen, tot werklike sukses lei." Die onderrig=
proses kan dus alleen waarlik m rypwordingsproses wees, ook in die geval
van lees, as die onderwyser-leerling-verhouding gesond is.

Hierdie publikasie voorsien volgens die resensent in n besondere behoefte.
Dit is n uiters leersame publikasie wat baie sterk aanbeveel word vir alle
voornemende Duitse onderwysers en ook vir diegene wat lank reeds in die
praktyk staan.

Berna van Rensburg

SAGV

10. SAGV-Tagung, Bellville, 2.-4. April 1984

ZUSAMMENFASSUNG

des Plenumsgesprichs zum Abschluf der Tagung im Senatsaal der Uni-
versitit des Westkaplands am 4. April 1984, ca. 16.00-17.00 Uhr

Unter Vorsitz des Pr3sidenten, Herrn Prof. R. Kussler, und im Beisein
der beiden auslindischen Referenten, Dr. B. Kast (Utrecht) und Herrn
R. Sauer (Milnchen), fand ein offenes Gesprdch uber den Tagungsver-
lauf und die Situation des Faches Deutsch an siidafrikanischen Uni-
versititen statt, das im folgenden sinngemds zusammengefaBt wird.

1. Zum Verlauf der 10. Tagung

Mit seilner 10. Tagung hatte der Siidafrikanische Germanistenverband

. Neuland betreten, indem er sie wvon vornherein als integrierte Doppel-

veranstaltung, d.h. als teils gemeinsame, tells parallele Germanis-
ten~ und Deutschlehrertagung konzipierte und durchfiihrte. Unter den
ca, 100 Tagungsteilnehmern befanden sich etwa zu gleichen Teilen
Universititsdozenten und an Oberschulen hauptsdchiich im Fach Deutsch
als Fremdsprache titige Lehrer. wﬁhrend die fachwissenschaftlichen
Veranstaltungen ('Germanistik') die herkdmmliche Form von Referat
mit anschlieBender kurzer Diskussion hatten, wurden die didaktischen
Beitrdge ('Didaktik') meist in Gestalt von Workshops dargeboten.

Das Programm hatte 7 Plenarvortrige fiir Dozenten und Lehrer vorgese-
hen, in allen anderen F&llen liefen Referate und (je drei gleich-
zeitige) Workshops miteinander parallel.

1.1 - Zum fachwissenschaftlichen Teil ('Germanistik')

In bezug auf diesen Bereich wurde zweierlei bedauert: a) daB er in
den Plenumsveranstaltungen zu kurz gekommen sei (Von Delft) und b)
dap fiir die Referate zu wenig Zeit zur Verfiigung gestanden hitte, so
daB man sich entwickelnde Diskussionen oft vorzeitig habe abbrechen
missen (Bertelsmann). Auf letzteren Einwand wurde mit zwel ver-
schiedenen Anregungen reagiert. Man kdnnte entweder die Zeit pro
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Item verlidngern, wenn man bereit sei, die Tagung gegebenenfalls auf
volle 3 Tage auszudehnen (Grenz) - zumal es seinen guten Sinn habe,
alle Beitridge anzunehmen {(Welz) -, oder man kSnnte Zusammenfassungen
der Vortrdge vorher als Handouts verteilen und dadurch mehr Zeit

fiir die Diskussion gewinnen (Sauer).

Zu dem Versuch, Respondenten zu ernennen, die vorher Einsicht in

ein Referat nehmen und die Diskussion aufgrund eigener Vorbereitung
entsprechend besser einleiten k&nnen, gab es keine Wortmeldung.
Daraus mdchte ich schliefen, daB er als gelungen anzusehen sei;
jedenfalls fand ich dort, wo ich es erlebt habe, dag die Diskussion
gleich auf h8herem Niveau einsetzen konnte, als ich es von frilheren
Tagungen in Erinnerung habe.

1.2 Zur Konzeption der 'integrierten Parallelitit'

1.2,1 Diese Frage fand erwartungsgemds lebhaftes Interesse. Gegen-—
iber der Meinung, daB man den didaktischen Tell (Lehrerfortbildung)
und den wissenschaftlichen Teil ('Germanistik') stirker auseinander-
dividieren, d.h., entweder ganz parallel fiihren oder iberhaupt tren-
nen sollte (Welz), HuBerten sich verschiedene Sprecher grundsitzlich
zugunsten der Belbehaltung der Konzeption:

~ Die Didaktik sei wichtig, er wiirde sie auch in Zukunft auf Tagun-

gen des Verbandes nie mehr missen wollen (Ven Delft).

Es sel zu bedenken, das es an Schule und Universitdt Sprachlehrer

gebe (Engel).

- Dozenten sollten auch hdren, was Lehrer fragen und denken (Chubb).

= Eine strukturelle Trennung wire verhingnisvoll (Bertelsmann,
Esslinger, Skorge).

- Es diirfe nicht {ibersehen werden, daf die Sprachdidaktik auf Sprach-
wissenschaft beruhe (Skorge).

= Auch literaturwissenschaftliche Referate sollten sich didaktisch
orientieren (Lieskounig).

— Die Mischform "Lehrerfortbildung" - “Austausch ven Forschungs-
ergebnissen” sei ein Strukturproblem von Tagungen, mit dem wir
welterleben miiften {(Grenz).

- Die Mischform sel sogar niitzlich als Begegnungschance; die wis-
senschaft mildte die Didaktik stets mitreflektieren kJunge),

~— Als Lehrerin wiirde sie es auch nicht anders wollen (Fourie).
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1.2.2 Trotz der grundsdtzlichen Bejahung der Xonzeption einer
‘teilintegrierten' Germanisten- und peutschlehrertagung sprachen

einige Tagungsteilnehmer das Problem der sprachlichen und gualifi-

kationsmifBigen Heterogenitit der Gruppe an. Es wurde festgestellt,

daB die Diskussionen dominiert worden seien von den "Deutschen", s0
daB Referenten der Workshops an den wichtigsten Adressaten vorbei-
geredet hitten (Kast); bzw. von den Universititsdozenten, so daB

sich dle jungen Kollegen gehemmt fiihlten (Bock). Gegeniiber

der Meinung, wer Ahnung habe und kompetente Fragen stellen k&nne,
wiirde schon reden (U, Misch), wurde fiir die Schaffung von Bedingungen
plddiert, unter denen Lehrer den Mut h3tten, sich zu Wort zu melden
(Rode) .

macht:

Zur Ldsung dieses Problems wurden folgende Vorschlige ge-

- Man erteilt den Deutschsprachigen anfangs Redeverbot, oder man
konstituiert homogene Gruppen (z.B. Lehrer, daneben kdnne es noch

'Expertengesprdche' geben) (Kast).

é

i
i
i
i
j

- Lehrer ziehen sich zur Diskussion mit Referenten zuriick (Horsthemke)

- Afrikaanse und englische Wortmeldungen miiBten ebenso willkommen
sein wie deutsche; dadurch k&nnte man Hemmungen abbauen {Bertels-

mann) .

1.3 Zum didaktischen Teil

Die Kritik an den Workshops betraf aufier dem obigen Problem folgende
Aspekte. Fiir den Referenten sei es unglinstig, seinen Workshop drei-
auf diese Weise habe ein Workshop den
Besuch von 6 Vortrigen ausgeschlossen (Freese). Effektive Arbeit
in den Workshops sei auch mit 40-50 Teilnehmern, mit Kleingruppen -
bzw. Partnerarbeit mtglich, und dadurch kdnne man auch Zeit gewinnen

{Kast). Ein Workshop miiBte seines Erachtens mindestens 3 Stunden

mal wiederholen zu miissen;

Zeit haben, und es sei unbedingt darauf zu achten, daf ein zu einem
Workshop gehdrender Vortrag vor dem Workshop stattfinde (Sauer).

2, Zur Situation des Faches Deutsch an slidafrikanischen Universi-

taten
Gegenstand des Gesprachs war das Fach Deutsch im Kontext des B.A.-
Studiums. Die gegenwartige Lage wurde dahingehend erlautert, daB
das Deutsch III-Zeugnis als volle fachliche Qualifikation fiir die
Deutschlehrerausbildung gelte und eine Kombination von wissenschaft-

lichem Gehalt und deutschen Sprachkenntnissen verlange. Es sei
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allerdings schwierig, dilesen beiden Z%ielen in der begrenzten Zeit
innerhalb des B.A.-Curriculums voll gerecht zu werden {Kdhnke) .

Gerade aus dem Ungeniigen an dem derzeitigen Zustand wurde fiir eine
formale Trennung zwischen 'Deutsch' und 'Deutsch als Fremdsprache'
plidiert (Welz). 2iele der bei Rhodes getroffenen Neuregelung seien:

a) die Verbesserung des Sprachunterrichts durch intensive Schulung
iiber drei Jahre zum 2ZDaF, einer Qualifikation, die z.B. als
Voraussetzung fiir den Ubersetzerberuf anerkannt werde;

b) die Anhebung des literaturwissenschaftlichen Diskurses, indem

‘deutsche Literatur durch das Medium der Landessprache studiert
werde wodurch die von der Faculty of Arts verlangte Fachausbildung
zum Literaturwissenschaftler in der Tat zu leisten sei. Diese
Ausbildungsrichtung DaF werde im Abschlufzeugnis beurkundet
{German FL).

Darauf wurde geantwortet, die Einrichtung von zwei verschiedenen
Zeugnissen, eins filr Literatur- bzw. Sprachwissenschaftler, ein
anderes fiir Lehrer wire mindestens theoretisch mdglich (KShnke).

Auf jeden Fall sei bel der Einrichtung von Studiengingen von den
Berufszielen der Studenten auszugehen, die keineswegs alle Lehrer
werden wollten, sondern z.B. auch eine Laufbahn in den Medien anstreb~
ten; das kbnne auch regional verschieden sein, von wo aus auch eine
unterschiedliche Ausrichtung der Deutschkurse an verschiedenen
Universitliten vertretbar wire (Kussler). Fiir die angehenden Lehrer
sei jedenfalls die moglichst einwandfreie Beherrschung der deutschen
Sprache oberstes Ziel (Esslinger). Eine Spaltung zwischen Literatur-
unterricht und Sprachunterricht wire sehr bedauerlich; Sprachunter-
richt und Literaturunterricht mii3ten gegenseitig relevant gemacht
werden, man miiBte alles tun, um beiden Interessen proportional ge-
recht zu werden (Freese).

u. PLiddemann

Briefkasten

An alle Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer!

Letztes Jahr haben wir zusammen mit ICXchange - Deutschland ein Schiileraus-
tauschprogramm zwischen der Republik SUdafrika und der Bundesrepublik Deutsch-
land begonnen. Am 10. Oktober 84 fliegt eine Gruppe von sldafrikanischen
Schillern aus verschiedenen Orten flir ein halbes Jahr nach Deutschland. 5Sie
werden bei privaten Familien wohnen (eine Familie wihrend ihres Aufenthaltes)
und eine deutsche Oberschule besuchen,  Im Januar 85 wird die zweite Gruppe
slidafrikanischer Schliler {(zwei von ihnen nach dem Matrik}fir ein Jahr nach
Deutschland fliegen. Auch sie werden in privaten Familien untergebracht sein
und eine deutsche Oberschule besuchen. Da unser Ziel ein Austausch in beiden
Richtungen ist, erwarten wir - wenn alles klappt - die ersten deutschen Schdler
1985 in Stidafrika. .

Vor einigen Jahren hat es schon einmal einen Schilleraustausch zwischen Sidafri-
ka und Deutschland gegeben, der von der Deutsch-Sldafrikanischen Gesellschaft
{DSAG) organisiert wurde, aber aus Mangel an Personal aufgehfirt hat. Das
Aquivalent zur DSAG hier in Stidafrika ist die Sldafrikanisch-Deutsch Kulturver-
einigung (SADK)}. Beide Gesellschaften helfen bei der Forderung dieses Aus-
tauschprogrammes.

Wir wiren sehr dankbar, wenn Sie dies Austauschprogiramm unterstlitzen wlrden,

um die kulturellen Beziehungen und das gegenseitige Verstdndnis der jungen
Menschen zu fordern, die aus kulturell verbundenen Ldndern kommen. (Dieses
Austauschprogramm kann auch eine Anregung bedeuten fir die Bereitschaft Ihrer
Schiiler, Deutsch zu lernen.) - Wirden Sie so freundlich sein und dies Austausch-
programm bei Ihren Schiilern, die Deutsch als dritte Sprache lernen, bekannt
machen. Es ist nicht nur fiir die Schiiler gedacht, die besonders gut in

Deutsch sind. Einzelheiten finden Sie auf S. 78,

Fiir deutsche Schiller, die von 1985 ab nach Slidafrika kommen werden, suchen wir
Gastfamilien, die ein deutsches Mddchen oder einen deutschen Jungen fur ein
halbes oder ein ganzes Jahr bei sich aufnehmen kénnen. Die Schller sind im
Alter zwischen 16 und 18 Jahren, sie sind versichert (Krankheit, Unfall, Haft-
pflicht) und bestreiten ihre persdnlichen Ausgaben von ihrem eigenen Geld.
Die Gastfamilie bietet Kost und Logis und nimmt den Schiiler wie ein Familien-
mitglied auf. (Z.B. braucht der oder die Schiiler/in micht unbedingt ein
eigenes Zimmer.) Familian, die daran interessiert sind, einen deutschen
Schlifer aufzunekmen, mbchten sich bitte melden bei : Hannes und Kristin Z811ner
4 Devonport Road
Tamboerskioof
Cape Town 8001
Tel. (021} 23 6737

(Einen deutschen Schiiler bei sich aufzunehmen, kann fir einen sildafrikanischen
Schiiler auch eine Motivation bedeuten, sich beim Deutschlernen mehr anzu-
strengen und mehr Spass daran zu finden.)

Bitte wenden Sie sich an uns, wenn Sie weitere Einzelheiten erfahren mchten,
wir werden gern IThre Fragen beantworten.

Mit freundlichen Grlssen
Hannes und Kristin Z811ner
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1CXchange - Deutschland

rﬁ Vermitlung von Schiileraustausch
N 2906 Oldenburg - T bagtstimlie 23
Tel, (14.31) 75940 - Teles 02-5736 derold - Telegramm-Adresse: KCXGER-Gldenburg i. 0.

Tnternational Culturad eXchange-Devtschiand, Gesellschalt 1 internativiaien Kulturaustausch c.V.

STUDIEVERBLYF - DUITSLAND 1985/86

B RN MEEETIMEIRITISEIETOSTSaADER=SSEE

Yoorwaardes:

Goeie fisieke en psigiese toestand - verdraagsaamheid - 'n kennis
van Duits - gebore tussen Aug.1967 en Juiie 1969 skoliere van
std. VIII. Uitsonderings is moontlik. ‘

Termyne:
Begin Oktober 85 - einde Maart 86: Skoolhalfjaar
Middel Jan. 86 - begin Desember 86: Volle skooljaar

Kostes:

Halfjaar B85/86: R. 3.350,--
Volle jaar 1986: R, 3,580,--

Betaalbaar in paaiements tot en met vertrek. Ingeval van stygende
wisselkoerse en vlugkostes, is die [CX geregtig om met voldoende
bewys hiervan, die verskil te eis.

Wat ICX u aanbied:

Plaaslike voorbereidingseminare, retoerviugkaartjie vanaf u naast
fughave na u gasfamilie in Duitsland, inleidingseminaar, nood-
wendige goedkeuring tot skoolbywoning in Duitsiand.

Siekte-, ongevalle- en aanspreeklikheidsversekering.

Xos en inwoning by uitgesgekte families. Bystand en ondersteuning
van plaasiike ICX-medewerkers. Besoeke aan Berlyn en Bonn.

Wat uself voor moet sorg:

U'eie vervoer na die vertreklughave in SA, asook vervoer vanaf
~die aankomslughave in S5A terug na u tuiste.
Sakgeld.

Aansoek:

By ontvangs van 'n self-geadresseerde en vooruitbetaalde koevert
sal aansoekvorms aan v gestuur word. Die voltooide aanscekvorms
meet ons voar of op 31, Jan. 1985 bereik. 'n Bedrag van R 25,00
moet die aansoekvorm vergesel. Indien u aansoek suksesvol is, sal
die bedrag van die bogenocemde kostes afgetrek word. Geen terug-
betaling op onsuksesvolle aansoeke nie. By ontvangs van u aansoek
vorm, sal daar binne ses weke 'n onderhoud met u gevoer word, en
na 'n verdere 4 weke sal u die uitslag van u aansoek ontvang.

Verteenwoordigers in Suid-Afrika:

HHannes en Kristin Zdllner, 4 Devonport Rd., Tamboerskloof,
Cape Town B8ool, Tel.021-2367137

hansoeke sal by hierdie adres ontvang word.

eingir. unter 3VR 125171974
Midglice Arbeitskreis der privaten hastisulionen (in ternationale Begegrung und Bidungsarbeit eV

78

LISTE DER AN SUDAFRIKANISCHEN SCHULEN VORGESCHRIEBENEN WERKE

TITEL PROV. STD., JAHR
Alexander Flucht und Heimkehr 0.V.5. 9 1984
Bock Das Schlafwagenabteil (Klett) B.Sake 9 1985
B511 Erzghlungen (Klett) Kap 9 1984
Bl Erzidhlungen (Grafisk Forlag) B.Sake 9 1985
Buchholz {ed.) Fragen, Kritische Texte flir den

Deutschunterricht.

: {Bayr. Schulbuchvlg.) Kap 10M 1984
Diirrenmatt Der Besuch der alten Dame (Arche) Kap 10/M 1984
Diirrenmatt bie Physiker (Arche) Kap 9 1984
Dirrenmatt Der Richter und sein Henker

{Rotmolt) Tv1. 10 1984/85
Dirremmatt Der Verdacht (Rororo) Natal 9 1984
Echtermeyer/ Deutsche Gedichte (Bagel) Natal 9 1984
von Wiese Natal 10 1984/85
Kap 10M 1984
Fontane Der Stechlin (Ullstein} Kap 9M 1984
Frisch Biedermann urd die Brandstifter
(Suhrkamp) Kap 9/M 1984
Horn/Kriiger (ed.} Deutsche Gedichte von der Tvl. 9 1983/84
Reformation bis zur Gegenwart Tvl. 10 1984/85
(McGraw-Hill) 0.V.5. 10 1984
Kistner Drei Mirmer im Schnee 0.V.5. 10 1985
Klier/Martin Deutsche Erzdhlungen Bd. 1
{ed.) {Hueber) Natal 9 1984
Kussler (ed.) Textbuch Lyrik (Hueber) Kap 10 1984
Kussler {ed.) Textbuch Lyrik (Hucber) B.Sake 9 1985
Kussler {ed.) Textbuch Lyrik (Hueber) B.Sake 10 1986
Lenz Das Feuerschiff (Klett) Kap 10 1984
Lenz Das Wrack ard other stories
{Heineman} 0.V.S. 10 1985
Lenz Der Mann in Strom (dtv) Natal 10 1984/85
MacPherson Deutsches Leben Teil 2 0.V.5. 9 1984
Marn, T. Buddenbrooks (Rororo} Kap 10M 1984
Meyer - Wehlack, Die Somne des fremden Himmels
Vrklijan (Klett) B.Sake 10 1986
Scharang Der Beruf des Vaters (Klett) B.Sake 10 1986
Schrurre Die Tat/Ein f£all fiir Herrn
Schmidt (Klett) Kap 9 1984
Smith, M.E. Deutsche HSrspiele Tvl. 9 1983/84
{ed.) (McGraw-Hi1l1) .

1 Der Gasmann (Grafisk Forlag) B.Sake Q 1985
Stifter Bergkristall (Reclam) Natal 10 1984/85
Trimpelmann Vam Blittenbaum der deutschen 0.V.8. 9 1984

Dichtung 0.V.S. 10 1985

Von Delft {(ed.) Deutsche Erzdhlungen aus dem Tvl. 10 1984/85
20, Jahrhundert (H & R Academica) 0©.V.S 10 1984
Kap 10 1984
Voegeli Die wunderbare Lampe 0.vV.S. 10 1984
Vorderwiilbecke Blick auf Deutschland (Klett) Natal 9 1984

(ed.)
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