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varwért su diesem Heft
Im jorwort zum letzten Heft (DUSA 1/91) wurde mit Besorgnis

festéestellt, daB
i . . . R
Deutsch als Fremdsprache in einigen Provinzen bemerkbar zu machen

sich gewisse Tendenzen im Abschlufexamen

scheinen, die sich in H#uBerstem MaBe belastend auf das Fach
auswirken diirften. Was dort allgemein vermeldet wurde, geht u.a.
auf Erfahrungen zurick, die der Herausgeber gemacht hatte. Er
hatte der ErziehungsbehBrde der Kapprovinz zwel Monate vor der
Erscheinung des letzten Heftes seine Besorgnis gemeldet; hatte
aber bis dann noch keine Antwort bekommen. Inzwischen ist eine

Antwort eingetroffen.

Im Vorwoert zum letzten Heft wurde um Stellungnahmen (auch anonym)
zu diesem Problem gebeten. Es sind leider Xeine erfolgt. Somit
liegt vorliufig nur die Antwort der Erziehungsbehdrde vor.
vielleicht sollten wir uns mit dieser begnilgen.

Der Redaktion macht die ganze Angelegenheit jedoch nach wie vor
sehr zu schaffen. Deshalb wird hier der urspriingliche Brief an
die Erziehungsbehtrde und deren Antwort abgedruckt. Sind unsere

Bedenken unberechtigt?

Es geht um die Zukunft des Deutschunterrichts an unseren Schulen.

Im Namen der Redaktion

Klaué Menck
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The Executive Director
Education

Box 13

8000 CAPE TOWN

29 January 1851

Dear Sir,

As a lecturer in German, involved with the training of teachers
of German as a foreign language, as Editor of the journal
Deutschunterricht 1im Siidlichen Afrika
Southern Africa) and as a parent, I am very interested in the

(Teaching German in

teaching of German as a foreign or Third Language.

Last night I attended a meeting of the Study Circle of teachers
of German in the Cape Town area. The meeting was attended by more
than 20 teachers of German as a Third Language, coming from as

far away as Paarl,

The meeting was called because individual teachers had heen
disappointed with the matriculation results of their pupils for
German and it had become apparent that this was the case
generally. Teachers with many years’ experience in the teaching
of German, many of them native German speakers themselves, had
been called upon by their respective headmasters to explain the
obvicus difference between marks (symbels) pupils received in the
matriculation their other
subjects. This difference was reflected inter alia in the fact
that for the great majority (three guarters of the more than
eighty pupils of the teachers present at the meeting), the symbol
for German lay below their average (aggregate) symbol. The
explain this their

examination for German and for

teachers were unable to ancmaly to

headmasters.

At the meeting the extent of the aberration became clear as did
the damage and suffering this has caused to teachers, pupils and
the future of German as a subject in our schools,

Allow me to elabcorate on the position of German as it emerged

Educaticon

from the matriculation examination of the Cape

Department.
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That the examination 1in German was marked much more strictly than
the other (foreign) languages and than befits a third language

was borne out by the following:

The aggregate (average %) for German was 57,4%. This is far below
the average for the other foreign (third) languages taught: both
French and Xhosa averaged in the sixties and Latin in the

seventies.

It was determined by the meeting that just over 400 candidates
had sat for the examination in German. From the number of A
symbols Kknown to have been received it could be deduced that
approximately 6% of those candidates (i.e. 24) had been awarded

an A.

The meeting was also attended by the teacher of German as a Third
Language from the German Scheol, ¢Cape Town (Deutsché Schule
Kapstadt). That school had in previous years always written the
Joint Matriculation Board examinations. Last year it had for the
first time entered 24 pupils for the Cape Senior certificate
(German) examination of whom 17 were German speaking. These 17
had been taught most of their school subjects in German from
class one to std 10 and they had taken German as Firgt Language
until the middle of their matric year when they switched over to
third language and gquickly read the relevant set works. Of these
24, 13 received A symbols of which 12 A’s were obtained by the 17
German speakers. Four of the German speakers cbtained a B and one

a C.
From this the meeting deduced

that the German schoel had obtained half of all the A’s given for
German in the whole of the Cape Province

and

that five German speaking pupils (mother tongue speakers) had not
ménaged to obtain an A for German Third Landuage.
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The severity of the means adopted by the examiners and markers to
reduce the marks to an average of 57,4% can be appreciated when
this average is compared to that of the other three foreign
languages and it 1is realised that except possibly to a wvery
limited extent in French, those languages were not written by
mother tongue speakers. The high proportion of German speakers
{more than 30% of those 80+ pupils of the teachers at the meeting
were either completely or partially German speaking (speaking
German at home and having at least one German parent}} would in

all fairness Jjustify a_higher average than that for the other
foreign languages.

The severity of the way German was examined (marked) can also be
deduced from the figures obtained by the meeting, comparing the
individual pupil’s symbecl for German with his/her aggregate
symbel for all six subjects. The apex of the curve produced by
determining how many of the 80+ pupils had obtained a better, an
equal or a lower symbol for German or for their aggregate lay
almost exactly on the column denoting German as lying one symbol
{(10%) below the aggregate. In numbers this meant that three
quarters of these pupils (of whom 30% were German speaking)
managed toc obtain higher symbols for the majority of their other
subjects than for German.

The damage this state of affairs is causing to the teaching of
German as a Third Language in this province and in South Africa
cannot be overestimated. The numbers of pupils taking German in
Std 6 is diminishing year by year. This is not only because of
the other foreign languages (recently joined by the indigenous
languages such as Xhosa) but also because as one  leading
headmaster put it tc me, German is useless in the market place
where boock keeping and accounting etc. can be seen to be useful.
This attitude is on the increase and such a headmaster must be
excused if he decides to phase out German when even his mest
enthusiastic and dedicated teachers obtain such symbols as were
allocated in this examination.

The last in-service course for teachers of German in this
province was held in 1981 (I attended it). Since then a new
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communicative syllabus has been introduced (1985), new regional
German text books of varying gquality have come on the market -
and almost nothing has come from the Education Department in
terms of liaison, guide lines or advice to help teachers with the
implementation of the new syllabus or to explain to then how this
syllabug would/should be examined and marked.

Many of the difficulties mentiqned above are encountered because
German is the only subject written by pupils of whom a large
percentage are German speakers who are more at ease in the
language than many of their teachers. This places the other
pupils (the majority of whom are Afrikaans speaking} at a
distinct disadvantage. The present situation is inherently

unfair.

The problem is not new and not restriced to the Cape Province.
Allow me to guote from the jeurnal Deutschunterricht im Slidlichen
Afrika (2/199%0). Mr D.J. Koekémoer, Chief Superintendent of
Education, fTransvaal Education Department put it this way (as
reported by Professor E.W. Funcke) (p. 54}:

"(...} unberechtigte Hirten sollten gemildert werden, wenn
z.B. fiir ein Fach nur eine bestimmte Menge von
Auszeichnungen zugelassen werden kann und in einem Fall von
92 Matrikulanten mit einem A in Deutsch nicht weniger als
45 wvon Haus aus deutschsprachig sind, so liegt eine
Benachteiligung der anderen vor. Um das Fach anziehend zu
machen und ungerechte Hiérten gzu vermeiden, sollten (...} in
diesem Zusammenhang Neuregelungen getroffen werden."

(Unjust severity should be reduced. If for instance only a
certain number of distinctions are conceded in a certain subject
and!in the case of 92 matriculants with an A in German not less
thaﬁ 45 - are German speaking, then the others are being
disadvantaged. In order te make the subject more attractive and
to avoid unfair severity, the rules and regulations governing the
allocation of marks should be reappraised.}

I envisage two ways to ameliorate this problem i.e. to minimise
the gross inequalities inherent in the present system of

examining/marking German Third Language:

The first possibility is that nao statistical curve etc. is
applied to "normalise" the results for German. That means it is
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marked as befits a third language - giving due credit to the
normal efforts of normally intelligent non-German speaking pupils
by ensuring that they deo not score less in German than they would
for their other languages in accordance with IQ etc. It 'should be
ensured here that average scores for German of non-German
speaking pupils do not significantly fall below their average for
other subjects. It should also be expected and taken as natural/
normal that German speaking pupils get a high symbol (generally
an A) for German as Third Language. I can speak from experience
when I say that such pupils often fare less well in the other
main languages (English, Afrikaans) and are actually also
disadvantaged in the other subjects offered through the medium of
those languages.

The second possikility is that the examinations are marked
nermally/fairly, whereupon the statistics (normal curve etc.) are
only applied tc the non-German speakers (the wvast majority) who
can be deduced from their names, the schools they come from and
most importantly from the gquality, the inherently non-mother
tongue nature of the answers they give in the examinaticn. The
German speakers are also fairly marked considering the fact that
if German as a means of communication at Third Language level is
the aim of the course they have in fact attained this level long
agc i.e. they have exceeded the maximum level that can normally
be required for this course. The German speakers’ results are
then added to those of the others after the others have been
dealt with statistically.

Let me close by citing my own case as parent of a German speaking
pupil (though not mother tongue) who has just written his matric.
My son has taken the prize for German since he c¢ame to this
school in std 7. In the matriculation examination he obtained an
A aggregate including A’s for Science, Biology and Afrikaans
(First Language!} - and a B for German. Should I encourage my
other children to take Serman?

Yours sincerely
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DEPARTEMENT VAN ONDERWYS EN KULTUUR
DEPARTMENT OF EDUCATION AND CULTURE

ADMINISTRASIE: VOLKSRAAD
ADMINISTRATION, HOUSE OF ASSEMBLY

KAAPLANDSE QNDERWYSDEPARTEMENT
CAPE EDUCATION DEPARTMENT

N. i . . Provinsiale Gebou
Ena;l:iar?es: Mr CB Gilbert Provincial Building
Verw.: L~16/1D/6/5/1 l;%sbu5133
Ref.; 483~ Box 1
Tel.: 1021) 83-3218 Kaapstad 8000
' Cape Town 8000
11 April 1991
Mr K Menck
8 Bigonia Road
Vygeboom

7550 DURBANVILLE

Dear Mr Menck

CAPE SENIOR CERTIFICATE EXAMINATION: GERMAN THIRD LANGUAGE

Your letter of 29 January 1991 refers.

The department has taken note of the ocpinions you have
expressed concerning the examining of German Third Language.

While not  wanting to enter into a debate with you it would
not be fair 1if we did not point out that many vague
generalisations and inaccuracies were mentioned at the
meeting to which you refer. Every complaint sent in by
schools has been thoroughly investigated and replied to, and
from this it is clear that many teachers who attended the
meeting came away with a distorted picture.

We delayed replying to you until all such investigations had
been .completed.

Nevertheless let me assure you that the department is
constantly monitoring the situation and had already planned
specific steps even before any letter had been received.
Thanking you for your concern.
Yours sincerely
C =67

o Ak T D

p. EXECUTIVE DIRECTOR: EDUCATION
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ERSCHLIESSUNG UND EINSATZ VON AUTHENTISCHEN TEXTEN ALS MITTEL ZUM
INTERKULTURELLEN KOMMUNIKATIONSPROZESS IM DAF-UNTERRICHT
AN DER UNIVERSITAT ZULULAND

Eckhard BODENSTEIN
Universitdt Zululand

(Referat gehalten wihrend der Germanistentagung in Johannesburg,
April 1991, Der urspriingliche Text wurde fiir den Zweck der DUSA-
Verdffentlichung an einigen $tellen angepaBt und verdndert,)

Das Referat sollte veranschaulichen, wie authentische Texte und
Texterschliefungsmetheden iUber den Spracherwerb hinaus interes-
sante interkulturelle "Begegnungen" und Kommunikationsprozesse
ausldsen kdnnen. Das kontrastive Arbeiten, mit fiir diesen Zweck
ausgesuchten authentischen Texten, eignet sich gut, Unterschiede
(gwischen z.B. Land, Leuten, Werten, Sitten und Briuchen usw.) im
eigenen Land und in deutschsprachigen Lindern zu vergleichen, und
Diskussionen einzuleiten.

Authentische Texte werden als wirklichkeitsnah empfunden,
sprechen die Studenten an, wirken motivierend, wecken Neugierde
und kénnen zum Nach- und Umdenken Anlaf geben. Beispiele hierfiir

folgen spater.

Sieht man sich die neueren Lehrwerke und Lehrplédne fir DaF an, so
wird sehr bald deutlich, daB die Aspekte:

a) Kommunikation,

b} interkulturelle Begegnung und

c) Beeinflussung des Lerners

eine wichtige Rolle spielen.

Folgende Zitate aus Lehrplinen spiegeln diese Zielvorstellungen
wider: ’

1.

"The aim in teaching German as a foreign language is to
enable pupils to participate in basic communication in the
target language, to further acquaint them with relevant
aspects of German culture (Landeskunde). Intercultural
communication and the opportunity for cultural comparison
are a contributing factor towards the pupil’s personal and
interpersonal development.®
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2. Der Lehrplan von Baden-Wiirttemberyg umschreibt den Erziehungs-
und Bildungsauftrag flir Englisch und Franzdsisch am Gymnasium
folgendermaBen: Der Fremdsprachenunterricht soll

"den Schiiler befdhigen, die gesprochene Sprache in Alltags-
situationen zu verstehen und angemessen anzuwenden.

{...) Die Begegnung mit dem anderen Land erdffnet Méglich-
keiten, den Schiiler zur Sachlichkeit in der  Aus-
einandersetzung, zum Einstehen flir die eigene Meinung und
zur Toleranz gegeniiber anderen Meinungen anzuhalten.

{...) SchlieBlich beeinfluBt das Unterrichtsgeschehen auch
die Persdnlichkeitsentwicklung des einzelnen Schillers und
sein Verhalten anderen ‘gegeniiber. So sollten die Bereit-
schaft zum aufmerksamen Zuhdren, zur H&6flichkeit und Sach-
lichkeit sowie die Fihigkeit, Kritik zu Gben und 2u er-
tragen, entwickelt werden.

{-..) dem Schiiler soll ein wirklichkeitsnahes, ausgewogenes
Bild von Vergangenem und Gegenwdrtigem vermittelt werden.
(.cn) So kann der Fremdsprachenunterricht (Englisch/
Franz&sisch) einen wichtigen Beitrag zu besserem gegen-
seitigen Verstehen und zu friedlicher Zusammenarbeit
leisten.”

3, Die Zielsetzungen des Fremdsprachenunterrichts (FU) an ande-
ren Institutionen, weltweit und in §&.A., diirften &hnlich
formuliert sein. Noble, gute Vorsdtze und Ziele, aber wie
sieht die Wirklichkeit aus? Und wie kann man mit authen-
tischen Texten den oben angeflihrten Zielvorstellungen gerecht
werden?

Zum Bagriff "authentische Texte"

Gemeint sind u.a. Zeitungsausschnitte, Lieder, Werbetexte, An-
zeigen, Originalaufnahmen usw. Geschriebenes, gesprochenes oder
fotografiertes Textmaterial ist auch dann authentisch, wenn man
es z.B. in einer Zeitung, einer Illustrierten, einem Buch, einem
Reiseprospekt, einer Speisekarte, auf einem Werbetext oder als
Bericht, Dialog, Film, Poster, Postkarte, Fahrplan usw. vorfindet
und im Unterricht einsetzt. Zum besseren Verstindnis ké&énnen die
Texte auch leicht verlndert ("didaktisiert") angeboten werden,
z.B. unbekannte W&rter kénnen durch bekannte ersetzt werden.
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Weil diese Texte aus der Wirklichkeit/Gebrauchswelt der Fremd-
sprache stammen und echt sind, ist das Motivationselement grob.
sie sprechen den Lehrer an und vermitteln gleichzeitig
Landeskunde. Ferner lassen sie sich gut als Vergleichs- und
DiskussionsanlaP® einsetzen, wie bereits in der Einleitung kurez
angedeutet wurde. Texte zu u.a. folgenden Themen eignen sich
besonders gut: Umwelt, Wohnen, Gleichberechtigung, Arbeit und
Beruf, Klima und die Rolle der einzeln Familienglieder innerhalb
der Familie, Gesellschaft usw.

Christoph Edelhoff schreibt (ber Authentizitit: (unter der
tiberschrift) "Die Kiinstlichkeit des Fremdsprachenunterrichts"

(...) Die Suche nach Authentizitdt - was ist gemeint?
Allenthalben wird die Forderung nach Authentizitlt erhoben;
immer mehr authentische Texte tauchen in neueren Lehr-
materialien auf; das Verstehen authentischer Texte erh&lt
einen eigenen Stellenwert; immer h#ufiger wird zwischen
didaktischem und authentischem Text unterschieden. (...) Je
nachdem, von wo aus wir die Suche unternehmen, tritt ein
anderer Aspekt der Authentizitdt in den Vordergrund. In
unserer Fragestellung unterscheide jch:

- die Authentizitdt der Sprache

- die Authentizitdt von Texten:

- die Authentizitit der Landeskunde

- die Authentizitit der Situation und

- die Authentizitdt der Lernenden und des Lernprozesses.3

Filr den Zweck dieses Berichtes beschrinke ich mich auf die
Authentizitdt von Texten. Gemeint sind die Texte, die sich eignen
als Anldsse zum Verstehen, Diskutieren oder Einstieg in ein neues
Thema, z.B. Umweltverschmutzung. Ich gehe davon aus, daB es der
Sinn des VUnterrichts ist, Lernende auf Lebenssituationen
vorzubereiten, in denen Texte verschiedener Sorten verstanden
werden miissen. Spidter wollen wir uns einige solche Texte genhauer

ansehen.

Alle authentischen Texte haben feste Merkmale, die immer wieder-
kehren und fiir Didaktisierung von groBer Bedeutung sind. Nach
Edelhoff handelt es sich um:

- die HuBere Gestalt;
- das Medium {(oder den Triger des Textes);
- die sprachliche Einkleidung (Kode, Register);

10
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- die Adressaten (Fir wen ist der Text geschrieben,
gedruckt, gesprochen usw.?};

- den Zweck der Mitteilung.

Viele Texte des Alltags sind in verschiedenen Medien

redundant, d.h. die Informationen werden auf verschiedenen

Kanilen und in Jjeweils typischer sprachlicher Form

gegeben.

%.B. Veranstaltungsanzeigen, Werbetexte usw. Das Medium und der
zweck der Mitteilung bestimmen den Inhalt und die sprachliche
Form. -~

Ist man mit Kindern ,arm dran”?
Was meinen Sie?

Kinder machen armer

Durchschnittliches Neftosinkommen je Monat in DM
Familie _sggsaml je Familienmitglied*

o AR
{Apeil 1382}
Ehepaar
LW 2444
mit 2 Kindern

Ehepaar
mit 3 Kindera

*] Kind = 0,5 Enwachaens

Text: "Kinder machen Yrmer"®

Diesér graphische Text kann z.B. als Vorentlastung/ErschlieBung
eines Zeitungsberichtes zum Thema Familie, Stellung der Frau und
des Mannes in der FEhe usw. dienen. Er setzt wenig Sprach-
kenntnisse veraus, da die Zeichen und Symbole meistens ohne
solches Vorwissen so gedeutet werden kSnnen ( - meinte ich zu-
nichst), und es lassen sich gut Vergleiche anstellen. Das Auge
kann verschiedenes erschliefen: ’

1) Symbole/Analogien: Zahlen = Symbole flr Einkommen, Zeichnung

als symbolische Schilderung der Textaussage usw.
2) Eingrenzung: Uberschriften und

11
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3) Aupere Form: hier eine graphische Darstellung, die den
schriftlichen Teil des Textes erldutert und durch eine
Zeichnung illustriert.

(Es séi hier am Rande erwidhnt, dap einige unsrer Studenten es

schwierig finden, diese Art Zeichen/Text zu deuten, da manche nur

selten mit solchen Texten gearbeltet haben. Deshalb ist es
zunichst wichtig, dap gekldrt wird, wie die Symbole und Zeichen
interpretiert werden, well es fur die Deutuhg (bedingt durch den

Erfahrungshintergrund) verschiedene Interpretationsméglichkeiten

gibt. So wurde z.B. die ausgestreckte Hand aus dem Kinderwagen

(siehe oben) sehr unterschiedlich oder gar nicht gedeutet.)

Authentische Texte aus dem Ausland (z.B. peutschland) haben den
Vorteil, gegeniiber Texten aus dem eigenen Land, daB sie zundchst
als "neutral® erfahren werden, und der student sich nicht von dem
Text "“bedroht" fiihlt.- Er meint, der Text gehe ihn zundchst
{anscheinend) nicht viel an, da die Information aus dem Ausland
(weit weg) stamme. Deshalb reagieren die Studenten auch meist
spontan und finden sie die Situation (je nach Textinhalt) lustig,
Komisch, interessant usw., was seinerseits spontane Diskussionen
und AuBerungen ermdglicht. Schlieft man den Diskussicnen dann
Vergleiche und Parallelen zum eigenen Land oder 2zur eigenen
Situation an, wird die Diskussion bald sehr viel persénlicher und
nicht selten KkKontrovers, aber dafiir auch um so lebhafter und
ergiebiger.

Edelhoff schreibt iiber die didaktischen MBglichkeiten:

Didaktisch bieten sclche Redundanzen eine gute Méglichkeit,
das schwierige H8rverstehen zu schulen: Wihrend das Auge
suchen und verweilen, vorwirts und riickwdrts wahrnehmen
kann, muB das Hdren und Verstehen einzelner Elemente
zeitlich nacheinander erfolgen - was eine hohe Anforderung
an das Cedichtnis bedeutet. Auch kann das Auge symbole und
4upere Eingrenzungen wahrnehmen und Einzelwdrter durch
Analogie erschliefen. Hier kann es sehr niitzlich sein, wenn
beim HV eine visuelle Erschliefungshilfe durc die
parallele, nicht identische, pruck-Textsorte erfelgt.

-DaB ein authentischer Text auch als Interaktionsmittel dienen
kann, sofern man hier "Interaktion" als Synonym flir "Kommuni-

12
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kationsprozeB" setzt, geht auch aus dem folgenden Zitat ven Inge

Laveau hervor:

Eine Kommunikation d.h. ein ProzeS der Verstdndigung, des
Informationsaustausches, der Nachrichteniibertragung beginnt
mit der Absicht, daf jemand einem anderen -etwas mitteilen
mdchte bzw. etwas bewirken mdchte. Er muf die Inhalte, die
er mitteilen will, den; andern Menschen durch Zeichen
{bermitteln. Und er muf sicher sein, daB sein Partner diese
Zeichen versteht und sie mit demselben Inhalt fdllt.
Gleichzeitig muf der Initiator des Kommunikationsprozesses
die Erwartungen7 Erfahrungen und Kenntnisse seines Partners

niteinbeziehen.

Bezieht man die Erwartungen, Erfahrungen und Kenntnisse unserer

studenten mit in den Kommunikationsprozef ein, kann man im

Unterricht Aufregendes erleben, und bieten sich fiir den Lehrenden

grofie Herausforderungen.

Die meisten Studenten, die das Fach Deutsch an der Unizul belegt
haben, sind Lehrer, die iber Teilzeitstudium ihre Qualifikationen
verbessern wollen und im Zululand, meist an Schulen auf dem Lande

{(in 1landlichen Gegenden), eingesetzt sind. Da passiert es sehr

oft, daB Zeichen, die in authentischen Texten und in Lehrwerken
verwendet werden, anders gedeutet werden, als der Autor/Initiator
sich das beim Schreiben des Textes gedacht hatte. Gerade diese
unterschiedlichen Deutungen der =Zeichen kénnen fruchtbringende
Diskussionen und ~interkulturelle Kommunikationsprozesse veran-

lassen. Hier k&énnen Lehrende und Lernende voneinander lernen und
und Kulturen aufgezeigt

gewigsermafen am Rande

Unterschiede zwischen Land, Leuten

werden. Sprachvermittlung, die dann
geschieht, ist hier ein "giiger '‘Bonbon".
Ein.Beispiel: Schulklassenfoto: Klasse 74, Goethe-Schule®

Die Autoren des Lehrwerks "Deutsch Konkret™, in dem das Bild
erscheint, versuchen eine "normale deutsche" Schulklasse 2zu
zeigen. (Es handelt sich um einen authentischen Text (Foto) mit
hinzugefiigten Sprechblasen.) Der Lerner soll gewissermaBen gerne
und informell mit den Menschen kommunizieren wollen. (Themai sich

vorstellen.)
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Das ist mein Freund,

= {Mein Freund heaify
~ {Mein Lehrer heiltt) Hans Bieler.

Wie heilt deine Lehrerin? — Frauw Steger ist die Klassenk

Wie heiBt deine Freundin? - {Meine Freundin heit) Astri

- Wie heiBt dein Freund?
‘Wie heiit dein Lehras?

Meine Frawndin heifit

Astrid vnd st Al

‘DFS sind] Emine und Karl..
- (SIE‘ wohnen) auch in Kassel.
~ Emine ist vierzehn, Karl auch.

Ev L5t drelzehn .
- |Das isty Herr Bieler.
Wig alt sind sie?

Wo wohnen sie?

Wer ist das?
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Wié'readi'ftén.éinige Lehrer und Studenten darauf? - Fir viele
fand zunichst ein Verfremdungseffekt statt. Ihrer Meinung nach
kxonnte es sich nicht um eine Schulklasse handeln, da die Menschen
auf dem Bild keine Schultracht tragen und "filr Schiiler zu alt
wirken”. Nach einer Erkldrung oder einem gemeinsamen Erschlie-
Bungébrozeﬁ (warum?, wieso?, Alter? usw.), in dem festgestellt
wurde, daB es sich tatsiéichlich um eine Schulklasse (7a) handelt,
kamen u.a. folgende Einwédnde: unordentlich, undiszipliniert,
. unsympathisch - langes Haar -; rDas Buch darf an meiner Schule
nicht:benutzt werden", meinte &in schulleiter, "das Kénnte die
Moral und Disziplin der Schiler und der Schule untergraben.”
obwohl einige $tudenten/Lehrer persdnlich das Tragen einer
Schultracht/Uniferm in Frage stellten, meinten sie doch, daf man
diesen Brauch nicht abschaffen k&nnte, da die Gesellschaft ihn
verlange. (Auf diese AuBerungen will ich im Laufe der néchsten
Zeit noch n#her eingehen, und das Phinomen genauer untersuchen.)

Das Beispiel soll veranschaulichen, wie wichtig didaktische und
methodische Erwdgungen bei der Auswahl von Texten sind, wenn der
Lehrende wirklich das, was er beabsichtigt, erreichen will. Das
Zeichen, hier die "schultrachtlose Klasse", die zum Vorstellen,
BegriiBen, Kommunizieren usw. anregen soll, erhdlt eine Neben-
bedeutung, die nicht vom Autor beabsichtigt war, und die er, wie
auch in vielen Fidllen der Lehrende im DaF=-Unterricht, sich kaum
cder jnie hitte vorstellen konnen. Soclange der Lehrende gegen-
wérti& ist, kann er helfen, lenken und erkliren, sofern sich
Frageh und Probleme ergeben. Wird der Lerner jedoch allein mit
authehtischen‘(und anderen) Texten konfrontiert, kdnnen die Texte
grosefséhwierigkeiten bereiten, da der Lerner nicht nachfragen

|
kann. | 1

Ist das Kommunikationsmittel ein geschriebener oder gedruckter
Text, dann, s¢ Inge Laveau:

seheh sich die beiden Partner, die sich nmit dem Text
beschiftigen, nicht. Der Paktor des Nachfragens fdllt weq.
Anders gesagt, der Textproduzent/der Autor kennt seinen
potentiellen Leser kaum oder nicht. Er méchte natilirlich,
wenn er einen Text schreibt, dahk dieser gelesen wird. Er
ymup  sich seinen potentiellen Leser vorstellen, seinen
: :

I
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"Modelleser” mit seinen Erwartungen an den Text, seinen
Erfahrungen, Kenntnissen der Realitdt, auf die der Autor
sich in seinem Text bezieht.

Well "authentische Texte" aber nicht f£ir Fremdsprachenlerner oder
Lehrblicher geschrieben und gedruckt werden, muB der Lehrende
Strategien, Methoden und Hilfsmittel entwickeln, die dem Fremd-
sprachenlerner das ErschlieBen der Texte erleichtert. Diese

Tatsache fiihrt uns zum Leser/Lerner.

Der Lerner/Student

Zwei Uberlegungen sollten in diesem Zusammenhang berlicksichtigt

werden:

a) Wie kann der Text am besten verentlastet werden, damit der
Lernende die Zeichen auch richtig deutet?

b) Wie Xann der Lehrende feststellen, welche Zeichen im Text
falsch gedeutet werden k&nnten, oder welche Zeichen wihrend
der Vorentlastungsphase zu MiBverstd@ndnissen filhren kdnnten,
sofern der Lehrende die falschen Deutungsmdglichkeiten nicht

bereits weiR?

Anders formuliert kann man auch fragen: Welche Voraussetzungen
muf der Lesger/Lerner flir das Textverstdndnis mitbringen? Dazu

I. Laveau:

1. Er muB entweder iiber dasselbe Regelsystem verfligen wie
der Autor des Textes oder Uber einen Teil desselben, was
der Situation des Lerners entspricht.

2. Er muBf ausreichende/entsprechende Vorerfahrungen und/
oder Vorwissen haken, um die neu erhaltenen
Informationen zu verarbeiten. Der Leser kann nur die
Informationen aus dem Text herausnehmen, die er in
seinen Bestand an Vorerfahrungen, seinen Bewufts-
einsstand integrieren kann.

Natlirlich kann das Ergebnis (das "falsch" gedeutete Zeichen) sehr
lustig und interessant ausfallen, wenn das Regelsystem nicht
verstanden oder das Vorwissen nicht vorhanden ist, und kann auf
diese Weise auch sehr ergiebige Kommunikationsprozesse und inter=-
kulturelle Erfahrungen bewirken, wie bereits vorher angedeutet.
Ein weiteres Beispiel hierflir: (Diesmal kein authentischer Text)
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(Ausgangspunkt ist ein Fragebogen, der zur vorentlastung 2zum
Thema "Familie und Ehe" dienen sollte - und {iber den ich mehr
Information iiber die Einstellung der studenten zu diesem Thema zu
erhalten hoffte; - eine der Fragen lautete folgendermafen:)
wWelche Familie/welches Ehepaar ist Threr Meinung nach am
reichsten?

a) R 3000 Monatseinkommen - ohne Kinder;

b) R 3000 Monatseinkommen - mit 2 Kindern;

¢} R 3000 Monatseinkommen - mit 6 Kindern."

(Den graphischen Text wginder machen Armer" - siehe S. 11 - zelge

ich den Studenten erst spiter.}

Meine Absicht war, 2zu untersuchen, welche Einstellung die
studenten zum "Reichtum" haben, und was sie als Treich"
bezeichnen. DaB die Antworten unterschiedlich ausfielen, wunderte
mich nicht. Interessant war jedoch die anschlieBende Diskussion,
wihrend der ich feststellen muBte, daB einige Studenten b) und c)
als gleichwertig betrachteten. Grund hierfiir war, wie sich
herausstellte, daR sie erst 11 und mehr Kinder als "viele Kinder™
bezeichnen wiirden; da der Mann bei der Heirat 11 Kiihe filr eine
Frau als "lobola-Geld" bezahlen muB, und die Frau ihr "Soll" erst
ab dem 12. Kind erfiillt hat. (Ein Xind flr jede Kuh, und dann
m¥glichst 6 Jungen und 5 MEdchen - im Idealfall.)

Das Beispiel zeigt, dah Ssprachkenntnisse nicht allein ausschlag-
gebend flir das Textverstindnis sind. Hierzu I. TLaveau:

Das soll aber auch nicht heiBen, daf dem Lerner grundsatz-
lich in der Klassensituation bei einem Text alle Vorinfor-
mationen gegeben werden mlissen, falls der Text Inhalte
enthilt, die der Lerner aufgrund seiner Vorinformationen

noch nicht nachvellziehen kann. Die Inhalte missen nur so,

beschaffen sein, daB er sie mittels seiner Vorerfahrung und
seines Vorwissens verarbeiten kann. Das Moment der Distanz,
des Neuen, Unbekannten wirkt auch im Unterricht sehr
motivierend und weckt Neugierde.

Dieses motivierende und Neugierde weckende Moment gilt in unserem
Arbeitsfeld (Unizul und léndliche Gegend Zululands), wWo wir es
mit se unterschiedlichen sozio-kulturellen gituationen zu tun
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haben nicht nur fiir die Lerner/S$tudenten, sondern auch fir die
Lehrenden/Dozenten. Es entsteht eine wichtige Aufgabe fur die
Lehrenden. Sie milssen sich ausreichend mit dem Hintergrund der
studenten auseinandersetzen und sich so gut wie mdglich iiber die
Lernersituation informieren, wenn sie 'geeignete" Texte wund
Ubungen zur Vorentlastung von Texten vorbereiten und einsetzen
wollen. Auch fir sie findet dadurch ein KommunikationsprozeB
statt, der zu interkulturellem Verst#ndnis fiihren kann. Aus einenm
manchmal frustrierenden, kann so ein aufregender, hdchst interes-
santer und lohnender Prozef werden. Auf diesem Gebiet liegt fiir
uns alle die grofe Herausforderung!; denn friiher oder spédter
(wahrscheinlich frilher) werden wir alle mit der Problematik der
unterschiedlichen "vorerfahrung und des Vorwissens" auf allen
Fbenen des Zusammenlebens im zukiinftigen Silidafrika konfrentiert.

Wirklich ergiebige Diskussionen, in denen Studenten auch ihre
iiberzeugte Meinung &uflern, hingen sehr von der Haltung und
Einstellung des Dozenten den Studenten gegeniiber ab. Eine gegen-
seitige Vertrauensbasis, die fiir eine offene und freie Diskussion
notwendig ist, beruht u.a, auf Gleichberechtigung, Toleranz
gegeniiber andern Meinungen, unvoreingenommenes Akzeptieren und
Respekt dem Andern gegeniiber, und auf eine Bereitschaft, Kritik
zu (iben und zu ertragen.

Eing weitere Voraussetrzung ist, daB der Diskussionsort filr alle
Beteiligten sicher sein muB, das heipt, die Winde dirfen keine
oOhren haben, und MeinungsduBerungen der Beteiligten diirfen nicht
an die groBe Glocke gehingt werden oder jemanden in irgendeiner
Weise benachteiligen. In einer Zeit, wo Einschiichterung die
Auperungen und das Handeln vieler Studenten so stark zu beein-
flussen scheint, sind die Elemente: Sicherheit und gegenseitiges
Vertrauen Grundvoraussetzung fir ein offenes Gespréch. (Leider
ist diese “"Sicherheit" nicht immer gewdhrleistet, da die
Studenten einigen Dozenten und Mitstudenten manchmal MiBtrauen.)
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Wie sieht nun die Situation an unserer Universitdt aus?

Natiirlich ist das ein sehr umfangreiches Thema, und man sollte
sich vor pauschalen Verallgemeinerungen hiten, denn nach dem
Superen Gesamteindruck zu urteilen, scheint die sStudentenschaft
eine homogene Gesellschaft zu sein. Das ist jedoch nicht so, denn
auch unsere Studenten, wie die an anderen Universitdten
sliidafrikas, vertreten ein breites Spektrum von Ansichten und
stammen aus sehr unterschiedlichen sozialen und pelitischen
verhiltnissen. Das Spektrum reicht von "super verwestlicht" (mit
allem was man sich darunter vorstellen mag) bis stark tradi-
tionell- und kulturgebunden. Nach meiner Einschdtzung - einige
Umfragen unter den Studenten haben das bestidtigt - stammen ca.
die H#lfte der Studenten aus ndfig bis stark traditions- und
kulturgebundenen Verhdltnissen. Auch diese Unterschiede miidten
eigentlich bei der Didaktisierung von Texten bheriicksichtigt

werden.

Z.B. .

a) Die Stelle eines Lehrers. Nach Angabken der Studenten nimmt
der Lehrer die h#chste stellung in der Gesellschaft ein. Er
genieft mehr Status als etwa ein Arzt, Rechtsanwalt oder
Universititsprofessor, weil alle diese Leute (so sagten mir
Studenten) durch die Schule des Lehrers gegangen seien.

b) Die $tellung der Frau und des Mannes in der Gesellschaft.
{Gleichberechtigung usw.) studenten &duBerten, daB eine
gebildete Frau in der traditionellen Gesellschaft ausgestofien
werde, wenig Minner sich fiir sie interessierten usw., weil
eie wie ein Mann reden wiirde. Da sich aber Frauen nicht so

. wie Manner zu verhalten hidtten, nenne man solche Frauen
wMinner"® - ein "Schimpfwort", das die Frauen nicht gern
héren.

c) Die Relle des Individuunms:

Zu Beginn eines jeden Jahres fillt mir auf, wenn ich mit den
neuen Studenten {iber aktuelle Themen diskutieren will oder
ich sie bitte, ihre eigene Meinung zu &duBern, wWie schwer es
ihnen f£&1lt, oder wie fremd sie solche Situationen und
Aufforderungen finden. Es dauert oft viele Wochen bis das Eis
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gebrochen und eine Vertrauensbasis geschaffen ist, und die
3tudenten sich aktiv an einer freien Diskussion beteiligen.
(In solchen und #&hnlichen Situationen habe ich wiel Erfolg
mit authentischen Texten erzielen k&nnen.}

Einige Griinde fiir diese anfingliche "Schiichternheit" haben
damit zu tun, daf die meisten Studenten einen Erziehungs-
prozef und eine Schulbildung genossen haben, welche das
selbstindige Denken und die KuBerunyg der eigenen Meinung eher
verbieten als anregen. Der wichtigste Grund Jjedoch, fiir das
sogenannte “schiichterne Verhalten” hédngt wahrscheinlich mit
der Relle des Individuums in der Gesellschaft zusammen.

Folgende Zitate aus einer Ansprache des Rektors der Unizul, Prof.
A.C. Nkabinde, zum Thema: "Freedom of thought and expression in
traditional African societies"l? sollen diese Behauptung ndher
verdeutlichen.

Uber "Western Concept of the Individual® sagte er u.a.:

One of the important features of dissimilarities between
the Western and African cultures 1is the concept of the
ipdividual. In the West, the freedom of the individual is
highly cherished and treasured. It is inviolable. The laws
of many western countries find expression in the
recognition of the freedom of movement, association,
thought, and expression." (Etwas spadter sagte er:)

"The communal aspect of the life of the individual is not
always emphasised to a significant extent. (...)

(...} On the national level, the political and/or ideologi-
cal orientation of a country largely determine the_sacial
awareness, allegiance, and loyalty of the populace.

Uber "The Concept of the JIndividual in Traditional African
Societies" sagte er:

Traditional African societies lay great emphasis on the
impgrtance of the family. Allegiance to the family and
society are given greater prominence than the freedom of
the individual. They are actively supported. (...) For
example, the following proverbs illustrate the importance
of society over the individual:

1) Umuntu ngumuntu ngabantu = a person is a person..of other
people - a person’s worth derives from the worth of others.
2) Ukuzala ukuzilungelela/ukuzala ukuzelula = teo bear
children is to extend oneself - cne’s of%spring is a boon,
it often brings welcome relief and help.l
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Die zitierten Redewendungen zeigen, dapf die Rolle des Individuums
bei den "Europdern" einen anderen Stellenwert genieft, als bei
den traditionellen Schwarz-Afrikanern. (Aus zeitlichen Griinden
konnte ich nicht niher auf diesen Punkt eingehen.) Ferner diirfte
aus den oben angefilhrten Zzitaten und Beispielen deutlich werden,
wie wichtig das Vorwissen des Lehrenden ilber afrikanische Tra-
ditionen ist, wenn er die Mifverstindnisse, die bei Studenten aus
den 1l&ndlichen Gegenden Zululands beim Zeichendeuten entstehen
kénnten, auszuschalten versucht. S5ttt er trotzdem auf unter-
schiedliche Zeichendeutungen im Text, so kdnnen beide, der
Lehrende/Dozent und der Lernende/Student voneinander lernen, und
es entsteht ein "interkultureller KommunikationsprozeB", der fir
siidafrika und seine Menschen positive Auswirkungen haken und zu

besserem gegenseitigen Verstdndnis flhren kann.

Da authentische Texte, im Gegensatz zu didaktischen Texten, echte
Texte aus der Wirklichkeit sind, denen der Lernende eventuell in
der Wirklichkeit begegnen kann, haben sie einen relativ hohen
Motivationsgrad. Sie bieten einen Einstieg, nicht nur zum
Spracherwerb, sondern auch zur interkulturellen Begegnung und zum
besseren Verstindnis zwischen den V&lkern.

(Zum Schluf wurden noch einige Transparente mit authentischen
Texten gezeigt, die besonders interessante Reaktionen wvon
Studenten bewirkt hatten, und die Anlaf 2u interkulturellen
Kommunikationsprozessen gaben.) Der folgende Text ist ein

Beispiel:
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Text: "Wann fdngt endlich das Retten an?nl4

Qzontoc

Von Michae) Heinrich

r ist der Umwelt-Prinz:

wWenn wir nicht wollen,

dall uns unsere Enkel ver-

wiinschen®, sagte jetzt der

britische Thronfolger Prinz
Charles bel der Ozonkonferenz In
London, ,dann miissen wir mit
kiihnen Entscheidungen dle glo-
balen Gefahren Hir unsere Um-
weit bekiimpfen". Er kritisierts,
daB das drohende Ozontech frii-
hestens 1998 wirksam angegan-
gen wird; -, Ich firchte, In zehn
Jahren wird es zu spét sein. Aber
selbst wenn wir es varhindern,
daf sich der Himmel In einen Mi-
krowellenherd verwandelt, miis-
gsen wir immer noch in einer Miill-
halde leben.*

Vier Gefghren fiir die Zukunft
der Menschheit haben die Umweli-
experten ausgemacht:

Gefahr Nr. 1:
Dzonloch

Die derzeit gefihrlichste Welt-
raumwaife sind die UV-B-Strahlen,
Sie sind ein Teil des von der Sonne
ausgesandten uitravioletten Lich-
tes, Diese energiereichen Teilchen
sind tidlich fiir Menschen, Tiere
und Pflanzen, Den Menschen uad
Tieren zerstiren sie das Immunsy-
stern, schidigen sie das Augenticht,
erzeugen Hautkrebs. UV-B wver-
nichtet Pflanzen und Mikroorga-~
nismen, Starke UV-B-Strahlung
bedrpht dramatisch die Bestinde
«des Meeres-Flanktons, Diese Mi-
kroalgen sind das unierste Glied
einer Nahrungsketts, an deren
Ende der Magen des Menschen
hangt. .

Bisher hatte unsere Erde einen
michtigen Abwehrschild “gegen
diese All-Killer, Die Ozonschicht ist
fiinf Kilometer dick und schirmte
in einer Héhe zwischen 15 und 20

'-',;'_._

. - gl Rligase: = - Redermwnyafonll Abholzung: - .
Uv-Strahiung - [lamrowbesaall Glashauskiima Bakiwbetakengll Erdc ohne Lutt

dlich das Rett ?
t endlich das Retten an:
1ot P’ O T vy g AT Py R

ISSN 1016-4367

p—— e
bkt Yergittung: . "

hiaieilieadl Kein Wasser i

tumga der rde caratar

Ach, mein lebes Sehnuckipulzi, wie achdn, dall as endlich wiader Frihting Ist!

Kilometer die Erdoberfliche lik-
kenles gegen die tédlichen Strahlen
aus dem All ab, Liickenlos? Das
stimmt nicht mehs! Seit zwanzig

Jahren wird dieser Schutzschild

massiv durchlchert. Weltweit sank
die Ozonkonzentration in der Stra-
tosphiire zwischen drei und neun
Prozent, mit zunehmender Ten-
denz. Ein riesiges komplettes Ozon-
ioch kiaift bereits iiber der Antark-
tis.

Ozon-Killer Nr. 1 ist FCKW: Die
Flugrchlorkohlenwasserstoffe wer-
den als Treibgase in Spraydosen,
bei der Kunstsiolfverschaumung
und in der K&lte- und Klimatechnik
verwendet Und zwar magsenhafi:
Die jahrliche Weltproduktion ven
FCKW (ohne Ostblocklinder) liegt
bei 800 080 Tonnen. Vor zwei Jah-
ren haben sich zwar 31 Staaten in
Montreal verpfichtet, ihren

FUKW-AusstoB bis 1999 zu halbie-
ren, doch ist dies, so die Enguete-
Kommission, keine auch nur anni-
hernd ausreichende MaBnahme zur
Rettung der Qzonschicht So kén-
nen wir unsere Haut nicht retten.

Gefahr Nr. 2:
Treibhauseffekt

‘War es nicht angenehm, dafi die-
ser Winter kaum Frost und Schnee

" gebracht hat? Doch Vorsicht! Die

viel zu warmen und trockenen letz-
‘ten Monate gaben uns einen klel-
nen Vorgeschinack auf eine Klima-
katastrophe schrecklichen Ausma-
Bes — den Trelbhauseffekt, die Aul-
heizung unserer Atmosphdre.

Das Szenario ist erschreckend; in
weniger als 100 Jahren kenn sich
die Durchschnittstemperatur auf
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In den Texten (Zeichnung, Fotos und Schrifttext) geht es unm
Umweltfragen, was ja auch fiir Stidafrika ein sehr relevantes Thema
ist. Interessant war, da@ die Studenten zundchst wenig mit dem

Text, einschlieplich der Zeicﬁnung, anfangen kennten. Die Peinte

ging an ihnen vorbei, und sie hatten Schwierigkeiten die Zeichen
und Symbole richtig zu deuten. Nachdem sie den Text verstanden,
und wir die Situation mit Zululand verglichen hatten, folgte eine
lebhafte Diskussion. Spdter teilte mir ein Lehrer nit, daB er
wihrend der Besprechung dieses Themas zum ersten Mal in seinem
Leben Uber diese Probleme nachgedacht hitte, und daf er sich in
Zukunft an seiner Schule filr eine saubere Umwelt und ein sauberas

: g
Klassenzimmer einsetzen wolle.

ANMERKUNGEN

1. 2itiert wird nach dem "Core Syllabus for German as Third
Language" (Natal Education Department) sStd. 8-10.
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3. Edelhoff, Christoph : "authentische Texte im Deutschunter-
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4. Ebd., S.29.
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6,: Edelhoff, Christoph: "MAuthentische Texte im Deutschunter-
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Institut, Minchen 1985, S.21.
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1), Berlin und Miinchen: Langenscheidt 1985, 5.8/9.

9. Laveau, Inge: "Sach- und Fachtexte im Unterricht", Goethe=-
Institut, Minchen 1985, $.26,
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Universitdt 2Zululand, Prof. A.C. Nkabinde, anldflich des

Jahresdinners der SADK in Pretoria 1989 2zu dem Thema:
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"Frgedqm of Thought and Expression in Traditional African
Scecieties".

13. Ebd.

14. AZ-Journal (Aktuelle Texte aus der Abendzeitun R
1990, S.105, ¢), Minchen
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vViel lesen und nicht durchschauen
ist viel essen und nicht verdauen

oder

DEUTSCH MACHT SPASS MIT LESEN
Kriterien fiir ein zeitgemidfes, lernergerechtes Leseprogramm

Kees VAN EUNEN
Hogeschool Gelderland, Niederlande

Lesen macht Spaf. HNatiirlich soll der Lesestoff unterhaltsam und
spannend sein ... und Schiiler milssen lesen kdnnen. Das gilt auch
dann, wenn sie in der Fremdspfache lesen: die Phantasie wird
angeregt, und das Geflihl, die Fremdsprache, wenn auch nicht jedes
Wort, verstehen zu kénnen, motiviert sehr. Es ist deshalb sehr
wichtig, &chiilern von Anfang an Leseerfahrungen in der Fremd-
sprache zu ermdglichen. Ein Problem dabei ist, in einer méglichst
frithen Phase des Fremdsprachenunterrichts geeignete, altersgemife
lLesestoffe zu finden und die dann so aufzubereiten, daf der
faktische Leseprozef ochne allzuviel Verstdndnisblockaden ablaufen
kann. Wer aber ein biBchen sucht und kritisch liest, wird. bald
Texte und Blicher finden, die tatsichlich schon friih einsetzbar
sind. Man scllte nicht warten, bis die Schiller in der Examen-
klasse filr "die Liste" lesen. Fiir die Entwicklung von LesespaB in

der Fremdsprache ist es dann meist zu spéit.

Natilirlich - das was hier festgestellt wird, ist wie das Eintreten
einer offenen Tiir. Aber daB man dieses so entstandene, g&hnende
lLoch auch wirklich mit kreativen Leseaufgaben aufflllt, ist nicht
Uberall und immer schon selbstverstdndlich. Obwohl sich im
Bereich des fremdsprachlichen Lesetrainings seit bereits mehreren
Jahren eine stille Revalution vellzieht, auch im Bereich Deutsch-
als-Fremdsprache: Neben dem traditionellen, intensiven Wort-fiir-
Wort-Lesen werden immer bewuBter andere Arten von Leseverstehen
gelibt, und zwar die die im normalen - auch fremdsprachlichen -
alltag die iibergrofe Mehrheit unserer Leseaktivitédten darstellen:
- orientierendes, suchendes Lesen: aus einem umfangreichen

vielschichtigen Texte-Angebot (z.B. Zeitung oder Zeitschrift)

w}rd auf der Basis bestimmter Suchkriterien (z.B. Interessen)

ein niher zu betrachtender Text ausgesucht;
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- globales, extensives Lesen: einen Text durchlesen, ochne
allzuviel auf Detailebkene zu gehen - unsere Standard—Lése;
Technik im Alltag, auch in fremdsprachlichen Gefilden, sowohl
wenn es kurze Texte betrifft (z.B. Zeitungsnachrichten,
Anzeigen) wie lange (z.B. Romane).

Das ist durchaus keine wirklich neue Einsicht - im Gegenteil. Nur
setzt sich im Unterrichtskontext auf diesen Gebieten erst in
jUngstgr Zeit FEiniges durch, langsam noch, aber nicht mehr nur
bei experimentierfreudigen Einzelgdngern. Auch Verlage bieten da
teilweise interessante Neuigkeiten. Erwdhnt seien hier besonders
die unter der Regie des Verfassers dieses Artikels entstandenen,
kopierfihigen "“Lesebogen" (Langenscheidt, Miinchen 1990}. Auch
Lehrwerke schwenken immer deutlicher auf einen Lesekurs. Als
richtungweisend kann da das weltweit erfolgreiche "Deutsch aktiv
neu" (bekanntlich auch bei Langenscheidt, Minchen erschienen, in
einer zwei- und dreib3dndigen Fassung) angesehen werden. Hoch-
interessante Leseabenteuer fiir Deutschlernende alsc!

Sehr wichtig fiir das gute Gelingen solcher Leseabenteuer ist es,
Schiiler in ihren fremdsprachlichen Leseversuchen zu ermutigen,
ihre - vorhandenen, weil in der Muttersprache entwickelten -
Kenntnisse und Fertigkeiten auch im Umgang mit der Fremdsprache
anzuwenden. Nicht selten zeigt sich, daB unbekannte Texte so -
partiell - geknackt werden kénnen. Eine Féhigkeit, die man nicht
brachliegen lassen sollte.

Wesentliche Voraussetzung dabei ist die Uberwindung der Angst vor
dem Unbekannten. &chiiler sollten am eigenen Leib erfahren, daB
mit gezielten ‘Text-Knack’-Prozeduren oft ein weitreichendes
Globalverstindnis erreichbar wird. Auch wenn sie nur 5 oder 10
Prozent dieses merkwiirdigen fremdsprachlichen wWérterbreis irgend-
wie einzuordnen vermdgen, mit Hilfe schon vorhandener Kenntnisse.
Uber Internationalismen, Kontext, Layout, Illustrationen, Fett-
und Kursivdruck, Titel etc. ist Manches auch ohne viel faktische
Deutschkenntnisse ableitbar.
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Dabei handelt es sich um Strategien, die jeder Schiiler, ob lern-—
schwach oder superbegabt, ilben und sich aneignen kann. Wobei der
Lehrer eine sehr =zentrale Rolle spielt. Der gezielte Einsatz
dieser S&trategien erleichtert es dem Schiiller, wichtige Lese-
lernziele, auch Teilziele, zu erreichen, u.a.:
- die kommunikative Funktion eines Textes bewuBlt festzustellen;
- ffunktionelle’ Texte (z.B. eine Gebrauchsanleitung) soweit zu
verstehen, dad keine irreparablen Fehler gemacht werden;
- wenn nétig, ein Worterbuch effizient zu Rate giehen zu
kdnnen;

- den Kontext bewuBt zu benutzen, um Unbekanntes zu ent-
schliisseln;

- gezielt Informationen im Text zu suchen/finden;

- Haupt- und Nebensachen voneinander unterscheiden zu Kk&dnnen;

- auch lingere Texte selbsténdig bewdltigen zu kénnen.

Fiir ein wirklich zeitgemidBes Leseprogramm hat das u.a. folgende
Konseguenzen:

- Das Texte-Angebot soll maximal variiert sein: Fiktion neben
Sachtexten, Landeskundliches neben Funktionellem, Poesie
neben Prosa.

- Die Texte sollen altersgemif sein und die Interessen und
Erfahrungen der Schiller beriicksichtigen. '

- Schiller sollen *Lese-Kilometer machen’ k&nnen, also z.B. auch
die Mdglichkeit haben, selbstdndig léngere Texte, auch
Romane, zu lesen.

- Die verschiedenen - oben dargestellten - Formen von Lesever-
stehen sollen im fremdsprachlichen Leseunterricht bewuBt

 beriicksichtigt werden.

Nicﬁt nur die Texteauswahl, auch das Ubungsangebot soll Minimal~-

kriterien geniigen, in Lehrwerken sowiese, aber grundsdtzlich

auch, wenn man als Lehrer selber Materialien aufbereitet:

- Die Ubungen sollen unter sich logisch gruppiert sein. Die
schon wvor mehr als 10 Jahren entstandene Ubungstypologie
bietet da nach wie vor die beste Basis: vom Regzeptiven hin

zum Produktiven, und nicht umgekehrt.
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- Die Instruktionssprache soll méglichst einfach sein: schliepR-
lich soll das Leseverstehen am Text, nicht an der Ubungs-
sprache geilibt werden.

- variation in Arbeits- und Sozialformen ist sehr erwinscht.

- Layouttechnisches ist bei der (bungsgestaltung sehr wichtig,
wail potentiell verstindnisunterstiitzend.

- Als Lehrer . bietet man Aufgaben an, aber die eigentliche
Interpretationsarbeit liegt beim Schiiler: learning by doing
bedeutet fiir den Lehrer eine oft ungewdhnliche, begleitende
Rolle.

Die hier aufgefiihrten Kriterien gelten fiir jedes fremdsprachliche

Lesen, sowohl kurzer wie lingerer Texte. Das Lesen léngerer

Texte, bescnders von Romanen und/oder Jugendromanen (Karin chubb

hat in vorigen Nummern dieser Zeitschrift gerade in diesen

relativ unbekannten Bereich viele interessante Titel prédsen-
tiert!) stellt jedoch noch einige bescondere Anforderungen.

Namentlich wenn man solche Texte nicht innerhalb der Unterrichts-

stunden lesen 1&Bt und die Schiiler stirker auf sich selber

angewiesen sind. Ubrigens - daB Schiller einen léngeren Text
vorzugsweise nicht im Unterricht, sondern zu Hause lesen scllten,
liegt aus Griinden der Unterrichtseffizienz eigentlich auf der

Hand. Selten jedoch wird ein solches Verfahren auch wirklich

praktiziert. Trotzdem hat sich seine Machbarkeit {berzeugend

bewiesen. Nur missen dann gewisse Voraussetzungen erfiillt sein.

Sehr wichtig ist z.B. - logischerweise neben der Verfiigbarkeit

des 2zu lesenden Buches in Schiilerzahlen - eine gewisse, syste-

matische Phasierung der Aufgaben:

a) Einleitende &Aufgaben bereiten das Lesen vor, indem sie
inhaltlich einfiihren und die Lust am Weiterlesen zu Hause,
als Hausaufgabe, wecken.

b) Aufgaben, die widhrend des Lesens ausgefiihrt werden, helfen,
den Text zu verstehen, indem sie Ordnung ins Geschehen
bringen, Zusammenhidnge herstellen usw.

c) aufgaben, die nach dem Lesen gemeinsam in der Klasse gemacht
werden: Informationem vergleichen, Erfahrungen austauschen,
SchluBfolgerungen ziehen.
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Diese Aufbereitungssystematik lehnt sich an ein von Bernd Kast
entwickeltes Lesephasenmedell an. Das umfassend erprobte Modell
stellt Kast ausfiihrlich dar in seinem Buch "Jugendliteratur im
kommunikativen Deutschunterricht" (Langenscheidt, Miinchen 1985).
Sie wurde - teilweise von Kast selber - in mehreren Versuchen
erfolgreich angewandt, u.a. in einem 1984 vom Goethe-Institut
publizierten Projekt um den vielbeachteten Jugendroman "“Hau ab,
du Flasche!" von Ann Ladiges. Im Augenblick entsteht in einem
gemeinsamen Projekt des Goethe-Instituts Miinchen und des
Langenscheidts-Verlags eine flir den Deutschunterricht bearbeitete
Jugendromanreihe, die nachdriicklich keine zweit- und dritt-
rangigen Sachen, sondern gerade Werk von Spitzenautoren enthalten
scll. Dabei wird vom Langenscheidt-Verlag jeweils eine vom
betreffenden Autor selbst bearbeitete Fasy-Reader-Version eines
Jugendromans herausgebracht, wihrend das Goethe-Institut parallel
zu Jjedem Band eine Broschilre mit Unterrichtsentwilrfen zur Ver-
flgung stellt. Eine sehr interessante Koproduktion also, die mit
Christine N&éstlingers "Die Ilse ist weg" gestartet wurde, und die
bald mit Mirjam PreBlers Roman “Bitterschokolade" fortgesetzt
werden soll.

Wer Materialien wie diese einsetzt, wird immer wieder neu
entdecken, daB das ’‘Knacken’ des - authentischen, weil vom Autor
selbst verkiirzten und vereinfachten - Romantextes jedem Schiller
Vergniigen bereitet, egal welchen Schultyps, welchen Alters,
welcher Fdhigkeit. Und das gilt gleichermafen fiir seinen Lehrer:
Deutsch lesen macht Spafi!
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DAF-UNTERRICHT IM BSUDLICHSTEN AFRIKA

"WAREN BIE SBCHON MAL IN MITCHELLS PLAIN?
ICH LADE SIE EIN ..."

Valda JANSEN
Portland Secondary School

Ungefdhr 30 km von Kapstadt entfernt liegt Mitchells Plain mit
einer Bev&lkerung von amtlich 250.000, aber in Wirklichkeit eher
400.000 Einwohnern. In den 49.000 Hiusern wohnen durchschnittlich
sechs Leute pro Haus.

Mitchells Plain besteht aus neun Gebieten. Der Lebensstandard in
den dlteren Gebieten wie z.B. Portland, Rocklands, Westridge und
Woodlands ist etwas hoher. In den neuen Gebieten wie Tafelsig,
Beacon Valley, Eastridge und Lentegeur ist der Lebensstandard
niedrig.

In ganz Mitchells Plain sind 14 h&here Schulen, zwei technische
Schulen und 49 Volksschulen.

Zu den grdften Problemen zihlen die Tatsache, das 40% der
arbeitsfihigen Einwohner arbeitsles sind, daB zuviele Menschen im
einzelnen (kleinen) Haus wohnen und da® es - u.a. auch wegen der
Arbeitslesigkeit - viele Banden (Gangs) gibkt.

Die Regierung baut in Mitchells Plain keine Hiuser mehr. Hiuser
werden nur von Firmen gebaut - deshalb sind sie ziemlich teuer.

Die Deutsche Schule Kapstadt (DSK) nimmt seit mehreren Jahren
einige nichtdeutschsprachige Schiiler auf. Es handelt sich dabei
u.a. um Schiller aus Mitchells Plain, die auf Einladung der DSK
dort erst einige Jahre in Nachmittagsstunden Deutsch lernen ehe
sie ganzzeitlich in diese Schule umsiedeln. Frither muBten diese
jeden Schultag von Mitchells Plain zur DSK und zurlickfahraen.

Seit fast drei Jahren unterrichte ich Deutsch in Mitchells Flain.
In dieser Zeit vprlieﬁgn mehrere Schiiler. die DSK. Filinf. dieser
Schiller sind jetzt (wieder) an der Schule, wo ich unterrichte. Da
ich natiirlich gerne wissen wollte, warum das passiert war, habe
ich die Situation in den letzten Monaten untersucht. Theoretisch
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hitte der Besuch der DSK diesen Schillern manches an Wissen,
Erfahrung und Aufstiegschancen bringen k&nnen. Deshalb war ihre
Riickkehr in unsere Schule und unser Milieu ein Zeichen dafiir, daB
es ernste Probleme in der Deutschen Schule gegeben haben muf.

Ein erster Grund liegt m.E. im akademischen Niveau, das einfach
zu hoch fiir die meisten ‘unserer’ Kinder ist. Und das liegt
wiederum an unserem Schulsystem, das, im Apartheidssystem einge-
bettet, geplant 2zu sein scheint, dem nicht-weiBen Kind eine
miﬁderwertige Schulausbildung zu geben und dieses dadurch zuriick—

zuhalten.

Das Erziehungssystem hat die Absicht, das weifie Kind zu bevor-
zuden - das merkt man am deutlichsten bei der Geldverteilung. Pro
weiBes Kind gibt der Staat viel Geld aus, und das wird immer
weniger fiir jede andere Rasse bis zu dem schwarzen Kind, das am

wenigsten bekommt.

Kinder aus Mitchells Plain, 2.B. haben es deshalk von Anfang an
schwieriyg, es iiberhaupt zu einer (guten) Ausbildung zu bringen.

Wie sieht das denn eigentlich aus? Physische und psychische Um-
stinde sind miteinander verflochten: Die Schulen sind iberbe-
vdlkert und karg eingerichtet. Der Lehrplan ist stofflich ilber-
fiillt und auf Examen ausgerichtet. Deshalb wird der Lehrer dazu
gezwungen, ein reiner Informationsvermittler zu sein bzw. die
Schiiler mit Informationen in Bichern zu flttern {"spoonfeeding").
Dabei entsteht kaum die Gelegenheit, das Kind als Individuum zu

entwickeln.
1
Meistens konnen die Eltern nicht viel helfen, weil sie selber

nicht gut ausgebildet sind. Beide arbeiten wo irgend mdglich,
deshalb missen die Schiiler nachmittags auf die kleineren
Geschwister aufpassen, das Haus sauber machen und Essen vor-
bereiten. Wo und wann lernen sie? Privat zu sein ist fast un-
mdglich, weil zu viele Leute im Haus sind. Dieses Problem gibt es
auch in den Bibliotheken - manche Kinder haben auch Angst in die
Bibliotheken zu gehen, weil Gangs dort herumlungern.
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Viele Kinder kommen zur Schule, ohne daf sie gefriihstiickt haben,

well einfach kein Essen im Hause ist.

Erschwerend wirkt auch die Kommunikation (oder deren Mangel}
gwischen den Schiilern. Sie konnen sich nicht wirklich unter-
halten.

Die finf Kinder, die aus der Deutschen Schule zurickgekommen
waren, hatten sich zwischen den deutschen Kindern manchmal fremd
gefilhlt. Sie hatten nicht iber dieselben Dinge sprechen kénnen,
weil die Unterschiede einfach zu grof sind.

WelBe in Sidafrika sind priviligiert und deshalk finanziell und
sozial auf einer hdheren Ebene. Und dessen waren sich diese
Schiiler sehr bewufBt.

Ich habe viele Gespriche mit meinen Schillern gefiihrt:

"Why do you feel out of place?" fragte ich.

"Miss, we can’t always talk about the same things. They talk
about buying cars and getting an apartment when they’re finished
with schoocl. We can’t talk about that."

"and when they talk about those things, what do you say?"
(Laughter) "What can we say? We just keep our mouths shut.™

Ich habe auch mit ihnen liber das Austauschprogramm der SADK ge-
sprochen, wo u.a. Gastfamilien in Stidafrika gesucht werden.
Deshalb habe ich sie gefragt, ob sie bereit wiren, jemanden aus
Deutschland aufzunehmen. ’

Anfangs waren sie begeistert. Dann kam der Zweifel:

"No, Miss, I don’t think so."

Warum nicht?

"I can’t bring somebody from Germany into my home."

"Wwhy not?"

"Miss, this is Mitchells Plain. Those people are used to much
better."

"Are you ashamed of where you stay?"

"I’m not ashamed, Miss, but ..."

"Miss", sagte ein anderer, "we don’t even have enough space in

our house. Where is he going to sleep? And another thing, Miss, I
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can‘t take him to Town Centre (Mitchells Plain Town Centre). I’d
rather take him into town (Kapstadt} or Wynberg or so."

"why can’t you take him to Town Centre?"

"Evérybody will look at us. I‘ll rather take him to the Mall in
Wynberg or so, where there are a lot of people like him and a lot
of people like me, then people won‘t notice us so."

"Would you feel more comfortable?"

"Yes, Miss."

Damit sage ich nicht, dapk kein{e) Schiler(in) jemanden aufnehmen
wilrde; auch nicht, daB alle meine Schililer diese Meinung haben.
Das hier von den Kindern Vorgeprachte sind jedoch wichtige (ber-
legungen, deren man sich nicht immer bewuBt ist.

Es ist schon preblematisch, wenn ein dreizehnjidhriges Kind sich
nach sieben Schuljahren plétzlich in einer ganz anderen Umgebung
mit anderen Anspriichen befindet. Daf es schwierig sein muB,
alleine damit fertig zu werden, ist klar. Solche Kinder brauchen
dabei viel Hilfe.

Das Kind muBl man in seiner Totalitdt sehen. Man kann und darf
auch nicht versuchen, es von seiner Herkunft zu ldsen (ihm seine
Herkunft abspenstig zu machen). Man erwartet jedoch von ihm, dag
es, widhrend es aus einer Gesellschaft wie Mitchells Plain kommt
(und immer noch dort wohnt und lebt), sich jeden Morgen von
dieser kommend auf eine Erste-Weltumgebung umstellt und nach-
mittags umgekehrt.

Ich, kin dafﬂr, daR Kinder aus Mitchells Plain oder woanders die
Gelegenheit bekommen, eine Schule wie die DSK zu besuchen. Da-
dur¢h hitten sie viel mehr Vorteile, sowohl im akademischen als
auch sczialen Sinne, wenn man an die vielen interkulturellen
Begegnungen denkt. Man gbnnt ihnen diese Chance. vViele habken das
Potential, den AnschluRf zu finden. Aber dann brauchen sie Hilfe,
viel Verstidndnis und Geduld.

Manchmal ist es notwendig, dai man (in' diesem Land) diese
feineren Nuancen/Unterstrdmungen kennt und darauf achtet.
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Es wird von der Deutschen Schule erwartet, auch nicht-weiBe
Kinder aufzunehmen, damit sie nicht als eine weiRe Schule

bezeichnet werden kann.

pie Probleme, die die Kinder haben und die dazu fiihren, daB sie
die Schule wieder verlassen, werden kaum angesprochen. Es ist
mein Eindruck, da® diese Angelegenheit ven seiten der DSK zu sehr
auf die leichte Schulter genommen wird. Wenn ich mir iberlege,
wie viele Schiiler diese Schule verlassen und daff eigentlich wenig
oder gar nichts dagegen gemacht wird, habe ich den Eindruck, daf
funsere’ Kinder zum ‘window dressing’ miBbraucht werden. Diese
Busbeutung geht einfach nicht mehr. Davon hatten wir schon genug.

Neulich bekamen wir Briefe ven der Deutschen Pddagogischen
Vereinigung (DPV) lber die DPV-Priifung. Herzlich wurden wir ein-
geladen, dieses Jahr endlich daran teilzunehmen. Meine Schiiler
und ich waren begeistert. Bei Nachfrage aber stellte man fest,
daf die Priifung nur flir Muttersprachler gemeint war. Warum diese
Briefe dann iiberhaupt an Schulen in Mitchells Plain schicken? Da
war ich bése, denn ich sah das als eine Beleidigung. Daraus kann
man ndmlich folgern, daB diese Leute keine Ahnung von Mitchells
Plain haben. Wahrscheinlich wissen sie nicht einmal, we dieser

ort ist.

Ich finde, daB viele Deutsche hier am Kap und in ganz Siidafrika
ein kleines Deutschlandlied singen wollen. Man spiirt eine In-
toleranz gegeniiber der slidafrikanischen Realitdt. Das finde ich
sehr schade und halte es filir einen grofen Fehler. Zu diesen
Leuten mdchte ich sagen: Wir sind nicht in Deutschland. Sie sind

in silidafrika. Kommen Sie runter 2zu uns.

Als ich vor drei Jahren anfing, Deutsch zu unterrichten, hatte
ieh Probleme mit meiner Identitdt als Deutsch-Lehrerin. Denn ich
horte bei fast jeder Gelegenheit, wo wir uns trafen: "Nein, nein,
nein. Kein Afrikaans., Kein Englisch. Sie miissen nur Deutsch
sprechen." Ich bin nicht damit einverstanden, da ich mit meiner
Freundin, die auch Deutsch unterrichtet, aber selber Afr./Eng.
ist, Deutsch sprechen soll, wenn wir alleine sind. Das ist un-
realistisch und unnatiirlich. Die Situationen im DaF-Unterricht
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sind schon simuliert und somit nicht natiirlich, aber die Un-
natirlichkeit wird durch solche Aufforderungen m.E. zu weit

gefithrt.

Nicht-Deutsche bin ich keine Vertreterin wvon Deutsch/

-Als
Deutéchland/der deutschen Kultur. Ich bin Vermittlerin. Ich bin
stidafrikanerin und bitte glauben Sie mir, das ist schon schwierig

genug.

Auch meine Schiiler brauchen eine eigene JIdentitit, auf die sie
stolz sein kénnen. Wir sind damit aufgewachsen, daf alles Nicht-
WeiBe ignoriert bzw. nicht anerkannt wird. Apartheid hat es ge-
schafft, die Behauptung in jeder Lebenslage zu erméglichen, das
alles WeiBe 'gut’ und ‘richtig’ ist und alles andere unwichtig.
Apartheid lebt leider weiter im Verhalten, in den Gedanken und im

UnterbewuBtsein vieler Menschen.

Irgendwie und irgendwann muf man damit anfangen, diese Situation
zu dndern. Und die TPatsache, daB Kinder aus Mitchells Plain nach
Tamboerskloof genommen werden (und nicht auch umgekehrt) &ndert
nichts daran. Die Kinder werden 1in der deutschen Kultur auf-
genommen ohne eine spiirbare Anerkennung ihrer eigenen Kultur. Das
sollte sich #ndern. Die Kinder miissen einander kennenlernen und
sehen, wo und wie sie wirklich leben: auf beiden Seiten.

Deshalb kénnte die DSK auch mal ab und zu nach Mitchells Plain
kommen; anfangs vielleicht nur die Lehrer fiir den Nachmittags-
unterricht zweimal pro Weche. Eine wichtige psycholeogische Folge
wareldann, daf solch eine Aktion den Schillern zeigen wiirde,  daB
sie auch zur Kenntnis genommen werden, und daB sie sich ihrer Um-
stinde nicht zu schidmen brauchen.

Ich habe meinen Schiilern einmal die Frage gestellt, ob sie damals
an der DSK ihre Klassenkameraden zu Hause besucht hatten.

Ja, vielleicht ein-~ oder zweimal.

Habt ihf sie schon zu euch eingeladen?

Kommentar: Miss, are you mad?

Das war Keine Frage.
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Mehr Interaktion auch zwischen den Lehrern ist sehr wichtig. Nach
einem Besuch an der DSK am 19. September 1991, finde ich es sehr

noétig flir die Losung vieler Probleme.

Ich bin froh, daB an dem Tag von der Seite der DSK die Bitte kam,
Mitchells Plain besuchen zu diirfen. Wir k&énnen viel voneinander
lernen. Nur schade, daf® wir nicht friiher damit anfingen.

Aber alles kann sich dndern.

August 1991.

Drei Studentinnen aus Dresden warten auf dem Flughafen D.F.
Malan. Endlich kommt der Gastvater sie abholen. Mit einem ziem-

lich alten Auto.

Mitten in Crossroads bleibt das Ding stehen. Der Gastvater ver-
schwindet irgendwohin. Die drei Mddchen fragen sich: Ob sie wehl

da wohhen werden?

Nach einer Weile Kkommen der Gastvater und noch jemand zurilck und

das Auto fihrt weiter.

Endlich kommen sie in Mitchells Plain an, wo sie fiinf Wochen lang
wohnen werden. Eastridge - eine der gefdhrlichsten Gegenden in
Mitchells Plain. Ihr erstes Essen am Kap, eine Erfahrung, die den
Rest ihres Aufenthalts kennzeichnen wird. Das Haus ist voller
Menschen. Mittagessen. Niemand ist eingeladen worden, sie sind
einfach nur mal vorbeigekommen, aber alle bekommen etwas 2zu
essen, es ist genug da. Die drei bekommen ihre Teller auf den
Schok, es wird "Guten Appetit!" gesagt, aber sie bekommen kein
Besteck. Die Familie ist moslemisch und deshalb wird mit der Hand
gegessen, Die drei machen mit und geniefen es. Sie sagten spdter,

sie fanden es toll.

Das Haus ist sehr klein. Drei kleine Schlafzimmer, eine kleine
Kiiche, ein sehr kleines Wohnzimmer. Sie schlafen zu funft in

einem Zimmer.
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¢Ein Deutschdozent, als er das hdrte, war schockiert. Sein
Kommeéntar war so etwas wie: "Aber das ist doch Wahnsinn!" Das
Haus ist eben sehr klein, sagten wir. "Dann sollte er doch nicht

alle ‘drei aufnehmen!", erwiderte er.

In Mitchells Plain sind die Wohnuingen in der Regel sehr klein und
die Menschen sehr zahlreich. Das ist die Realitét.

Vielleicht wuBte er das nicht.

Vielleicht hat er das noch nicht gesehen.

Vielleicht ist das wahnsinn.

Diese Midchen haben eine siidafrikanische Wirklichkeit kennen-
gelernt, die viele Deutsche, die in Siidafrika leben, nicht
kennen. Mitchells Flain hat jetzt eine Bestdtigung bekommen, dap

es viel zu bieten hat.

Man kénnte sich natiirlich fragen, warum alles so gut klappte. Die
Midchen hatten sich anscheinend sehr gut angepaft. Wieso war das

méglich?

Thre Absicht war gewesen, Land und Leute Xennenzulernen; sie
wollten einmal selber sehen, wie es wirklich ist. Vielleicht war
es fiir sie ein Abenteuer, weil alles neu und unbekannt war. Doch
zum Erfold des Aufenthalts mag auch die Tatsache beigetragen
haben, dap sie aus Ost-Deutschland kommen und an Reichtum/Wohl-
stand noch nicht gewthnt sind wie ihre Briider und Schwestern aus

dem Westen.
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FORTBILDUNGSLEHRGANG FUR DAF-LEHRER/INNEN AN DEUTSCHEN SCHULEN IM
SUDLICHEN AFRIKA: 6. - 10. MAI 1991

Ein Bericht von Rudclf RODE
Department of Education and Culture:
House of Representatives

Der vom Bundesverwaltungsamt - Zentralstelle fir das Auslands-
schulwesen (K&ln) = durchgefiihrte Lehrgang wurde dieses Jahr van
der Deutschen HSheren Privatschule Windhuk bel sich aufgenommen,
nachdem er erstmals im Mai 1590 an der Deutschen Schule Jchannhes-—
burg abgehalten worden war.

Zielgruppen waren die aus Deutschland vermittelten Lehrer/innen
und die oOrtslehrkrédfte, die in den Fremdsprachenzweigen an den
deutschen Schulen in Johannesburg, Pretoria, Kapstadt, Hermanns-
burg und Windhuk mit dem fremdsprachlichen Deutschunterricht
betraut sind. Die Tagungsleitung hatte Dr. Wolfgang Schnitzler,
Regierungsschuldirektor und Referatsleiter "Vorbereitung und
Fortbildung wvon Auslandslehrern". Er wurde assistiert wvon den
Referenten Rainer Domisch (ehemals Fachleiter Deutsch an der
Deutschen S8chule Helsinki, demnidchst Fachberater DaF in Finn-
land), Jochen Lehmann (ehemals Deutsche Schule Teheran und
Pddagogische Schule Buenos Aires) und Andreas Worbs, dem aus

Deutschland entsandten Fachberater filir Deutsch in Namibia.

Das Schwerpunktthema lautete: "Der schiiler~, schul- und landes-
spezifische Einsatz von DaF-Lehrwerken". Bescndere Aufmerksamkeit
wurde dabei dem neuen Lehrwerk "Wer? Wie? Was? - Vorwirts
International" (Gilde-Buchhandlung) und den Mdglichkeiten seiner

Regionalisierung geschenkt.

Am Nachmittag des Anreisetages konnten die Kursteilnehmer/innen
sich einen ersten Eindruck nicht nur von der Stadt Windhuk
sondern auch von den im Fremdsprachenzwelg der DHPS Windhuk
erzielten Erfolgen verschaffen. In Gruppen eingeteilt wurden sie
von Fremdgprachenzweigschﬁle:innen der Oberstufe durch Windhuk
gefiihrt. Die sprachliche Kommunikationsfédhigkeit, die Ortskennt-
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nisse und das politische Interesse dieser Schiilerinnen impo-
nierten.

An den darauffolgenden flinf Tagen gab es Gelegenheit, sich iber
die Erfolge und die Problematik der Fremdsprachenzweige an allen
deutschen Schulen im siidlichen Afrika informieren zu lassen, DaF-
Unterrichtsbesuche in drei verschiedenen Fremdsprachenzweig-
klassen zu machen, anschliefend den wahrgenommenen Unterricht zu
besprechen, eigene Lehrprobed in Gruppenarbeit vorzubereiten und
am nichsten Tag durchzufiilhren, in Projektarbeit Defizite wvon
"Wer? Wie? Was?" 2zu identifizieren und regicnalisierte Zusatz-
materialien zu "Wer? Wie? Was?" zumindest im Ansatz 2zu
erarbeiten, die Hausaufgabenbetreuung der F-Schiiler/innen der
Klassen 10 und 11 (Standard 8 und 9) zu beobachten und sich mit

eben diesen Schiiler/inne/n bei Kaffee und Kuchen zu unterhalten.:

Das Angebot an Referaten schloB unter anderem folgende Themen
ein: "Das methodisch-didaktische Konzept von ‘Wer? Wie? Was?/"
(Lehmann, Domisch), "Teaching Languages for Communication"
(Schnitzler) - zu diesem Referat waren Lehrer/innen von Partner-
schulen eingeladen - "Ubungsformen im DaF-Unterricht"” {Domisch)
und "FKommunikative Ansdtze im FU und daraus resultierende
Probleme" (Worbs). Erliutert und besprochen wurden glcbale Lern-—
ziele flir DaF wie Selbstvertrauen, Urteilsfdhigkeit, Textsorten-
bewuBftsein, ErschlieBungstechniken; Methoden im neusprachlichen
Unterricht; Prinzipien des kommunikativen Ansatzes im Vergleich
zu den Prinzipien der audio-visuellen Methede; die struktur einer
Unterrichtsstunde; Unterrichtstechniken (darunter: Machtiibergabe,
Tafeleinteilung, Echolibungen, Ketteniibungen, der Einsatz wvon
Handpuppen, usw,); Lebens- und Erfahrungsbereiche als Grundlage
fiir kontrastive Landeskunde und - nach wie vor - folgende
"Grundregel zur BAbfolge der Fertigkeitén im DaF-Unterricht fir

Anfanger": Héren ~-»> Sprechen -=-> Lesen --> Schreiben.

Herr Worbs ging in seinem Referat auf die kulturspezifischen
Probleme ein, die oft dann zu ldsen sind, wenn das Ziel kommuni-
kative Kompetenz ist. Er warnte vor einem zu grofen Optimismus im

Hinblick auf die erhofften Erfolge des kommunikativen Ansatzes
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und wies auf die Gefahr einer Uberfrachtung des Lerners mit
Redemitteln hin, so wie stellenweise in "Kontaktschwelle Deutsch®

vorgegeben.

Wer sich mit dem Lehrwerk "Wer? Wie? Was?" befaBt, stellt fest,

daB den Redemitteln nebst den Themen und Situationen ein pro-

minenter Platz eingerdumt wird, seltsamerweise aber nicht den

sprechhandlungen. In den Lehrproben fiel folgendes auf: ‘

- im allgemeinen wurde eine konventionelle Sitzordnung bei-
behalten

- von positiver Bestdtigung wurde wenig Gebrauch gemacht

- eine Deutschlandkarte auf dem Stand von 1937

- wenige visuelle Reize, die der Beschdftigung mit DaF hé&tten
férderlich sein kdnnen

- der aubergewdhnliche Eifer der Schiler/innen.

Mein Bericht widre nicht wvollstindig, ohne Herrn Dr. Klenklers
hochinteressanten Lichtbildervortrag iiber das Land Namibia =zu
erwihnen. Mit hochwertigen Aufnahmen von der Namibwiiste und den
im Stammesverband lebenden Himba gepaart mit einem aus eigenem
Erleben schépfenden Kommentar gelang es ihm, seine Zuh&rer/innen
zwel Stunden lang zu staunendem Miterleben zu veranlassen. Von
gleichem Erfolg gekrént war der von ihm mit viel Umsicht geplante
Ausflug nach Katatura, der als Ergebnis der Apartheidpolitik an-
gelegten Vorortsiedlung, in der viele der F-Schiiler/innen wohnen.
Wiederum in Gruppen eingeteilt konnten die Kursteilnehmer/innen
sich von F-Schillerinnen durch Katatura bis hin zum Jjeweils
eigenen Zuhause fihren lassen. Mit den hier gesammelten Ein-
driicken war es mbglich, das Bild von den Schwierigkeiten und
Herausforderungen, die mit der Offnung der DHPS Windhuk verbunden
sind, zu erginzen. Aus den Erfahrungen, die auf diesem Gebiet ge-
sammelt werden, kénnen alle DaF-Lehrer/innen im siidlichen Afrika

Lehren gziehen.

Der Lehrgang war gekennzeichnet ven einer optimalen Verbindung
von Theorie und Praxis, die allen Beteiligten - auch den im
fremdsprachlichen Deutachunterricht erfahrenen Kolleg/inn/en -

viele neue Anregungen bot.
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Baricht iiber die XV. Tagung des Germanistenverbandes im 8iidlichen
Afrika, University of the Witwatersrand
Johannesburg, 3.- 5. April 1991

Richard BERTELSMANN
University of the Western Cape

"Geschichtserfahrung" - so lautete das Rahmenthema der 15. Tagung
des SAGV, die vom 3. bis zum 5. April dieses Jahres an der
University of the Witwatersrand in Johannesburg stattfand.
Wihrend Beitrige zum Rahmenthema meist auf literaturwissen-
schaftlichem oder literaturtheoretischem Gebiet lagen, kamen auch
literatur- und sprachdidaktisch interessierte Tagungsteilnehmer
auf ihre Kosten: Etwa ein Drittel aller Beitrdge befaBte sich mit
didaktischen Fragestellungen. Dazu kamen - wie schon bei vorigen
SAGV%Tagungen - grundsdtzliche Uberlegungen zur Lage und Zukunft
unseres Faches in einem im Wandel begriffenen sidlichen Afrika.

Ein Beitrag zu diesem letzteren Thema war der StartschuB (oder
die Startsalve) der Konferenz. Prof. Rainer KuBler (Universitdt
Stellenbosch) bezog sich auf eine Reihe von Versuchen aus den
letzten Jahren, Standort und Zukunft des Deutschunterrichts und -
studiums in Sildafrika zu bestimmen. Diese Bilanzen, sc meinte
Kufler, beruhten ohne Ausnahme auf unzuldnglichen, wenn nicht gar
irrefiihrenden Datenerhebungen. Zudem hdtten die Autoren versdumt,
ihr Erkenntnisinteresse darzulegen, wodurch ihre Ausfiihrungen
einen eher ideoclegischen als wissenschaftlichen Charakter ange-
nommen h&tten. Leider hatte KuBler nach der griindlichen und teils
scharfen Auseinandersetzung mit seinen Vorgdngern auf diesem
Forschungsgebiet kaum noch Zeit, seine eigenen Ergebnisse und
Prognosen zur Diskussion zu stellen. Nach dem streitbaren
Eréffnungsvortrag der diesjdhrigen Tagung darf man der Fort-
setzung dieser Debatte jedoch mit Interesse entgegensehen.

Nicht weniger. brisant war der Angriff von Prof. Peter Horn (UCT)
auf das, was er "Sauerkrautclegie" nannte und was von den Ver-
tretern und Anhingern dieser Richtung als "inter-kulturelle"
Germanistik bezeichnet wird. Horn betrachtet diese Richtung
insofern als eine "post-koloniale Herrschaftswissenschaft", als
die selbsternannten "Kulturvermittler" zugleich die Bedingungen
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dieser Vermittlung diktieren. Damit sprichen sie den Kolonisier-
ten implizit die Befdhigung ab, chne eine derartige Vermittlung
dem “interkulturellen" Gespridch beizutreten. Dahinter stiinde
nicht etwa ein allgemeinmenschlicher, sondern eben der ethnisch,
territorial und sprachlich gebundene Kulturbegriff, der veon den
Kulturwissenschaften Ethnologie und Anthropologie im Rahmen des

Kulturimperialismus der Kolonialzeit entwickelt worden sei.

Auch nach Horns anregendem Vortrag verblieb nicht genug Zeit fir
eine eingehende Diskussien. Unmso bedauerlicher war es, daf die
Aufteilung in verschiedene Sektionen sowie Prof. Horns vorrangig
literaturwissenschatftliches Interesse ihn daran hinderten,
Workshops beizuwchnen, die seine Bedenken gegen den “inter-
kulturellen" Ansatz vielleicht zumindest zum Teil entkraftet
hitten. Dazu gehdrten vor allem der auf einem Plenarvortrag auf-
bauende Workshop "zur Didaktik und Metheodik des fremdsprachlichen
Literaturunterrichts" wvon Frau Dr. Jutta Weisz sowie Eckard
Bodensteins Workshop zur "ErschlieBung von authentischen Texten",

der a.a.5. in diesem Heft erscheint.

Frau Dr. Weisz, die dankenswerter Weise vom Goethe-Institut in
Miinchen zu der Tagung entsandt worden war, hatte in einem Vortrag
die theoretischen und pidagogisch-didaktischen Grundlagen des
fremdsprachlichen Literaturunterrichts erléutert. Ausgehend von
den Erkenntnissen der Rezeptionsisthetik und unter dem Leitbild
des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts werde ein fremd-
sprachlicher Literaturunterricht angestrebt, der es dem Lerner
erlaube, m8glichst unvermittelt, also auch chne die Vvermittlung
von literaturtheoretischem und literaturwissenschaftlichem
Wissen, auf authentische Texte in der Zielsprache zu reagieren.
Dabei werde eine Anniherung an das "private Lesen" mit seinen
vorwissenschaftlichen Rezeptions- und Reaktionsweisen angestrebt.
Wie das in der Praxis aussehen kann, demonstrierte Frau Dr. Weisz
anhand einiger Texte in ihrem Workshop, indem sie auch visuelles
Material einbezog. Anstelle der Darbietung einer Interpretation
seitens des Lehrenden, die dem Lerner oftmals als die "einzig
sollten die Lerner aufgefeordert

richtige” entgegenschldgt,

werden, sozusagen "aus dem Bauch" assoziativ auf Texte und Bilder

42




DUSA 22, 19%1:2 ISS5N 1016-4367

zu reagieren. Das anschliefende Gesprich liber divergierende Reak-
tionen k&nne zur BewuBtmachung der eigenen Reaktion (und ihrer
Bedingungen) beitragen.

Ahnlich verfuhr Eckard Bodenstein (University of Zululand), der
einige Beispiele aus seiner Unterrichtspraxis vorstellte. Auch
hier ging es darum, Lerner mbglichst unvorbersitet und unver-
mittelt auf authentische Texte reagieren zu lassen. Besonders
einprigsam war das Beispiel einer Meinungsumfrage, die ergab, das
die meisten jungen Deutschen hiéchstens zwei Kinder haben wollten,
weil mehr Kinder einen niedrigeren Lebensstandard bedeute. Dieser
Haltung begegneten die meisten Lerner mit Unverstindnis und
lehnten sie flir ihre eigene Situation ab. Gerade ein derartiges
Befremden durch fremde Texte bietet Gelegenheit, die Bedingungen
der fremden wie der eigenen Meinungen zu reflektieren.

In der Diskussion von Prof. Horns Vortrag war u.a. angefiihrt
worden, daf "interkulturelle" Sprach- und Literaturvermittlung
ihrem Anspruch eigentlich nur dann geniigen k&nne, wenn der
Lehrende sich zugleich um die Aneignung der Sprache und Literatur
der Lerner bemiiht, alse selbst als Lerner und Empfangender in den
Prozef eingebunden ist. Die=e Voraussetzung, die im Fall wvon
Herrn Bodenstein gegeben ist, wird sicherlich in dem viel-
berufenen '"neuen Siidafrika" an Bedeutung gewinnen, soweit die
Lehrenden tatsdchlich an einer geistigen "Entkelenialisierung"
interessiert sind.

Die Frage nach dem mdglichen Beitrag des "interkulturellen"
Ansatzes zu einem neuen pidagogischen Konzept im sidafrikanischen
Kontext stellten auch Frau Gudrun Oberprieler (Univ.
Witwatersrand) und Frau Andrea Engel (Univ. Durban-Westville),
die sich u.a. mit dem gegen diesen Ansatz vorgebrachten Vorwurf
des "Kulturimperialismus" auseinandersetzten. Der Beitrag ver-
suchte den Argumenten flir und gegen den "interkulturellen" Ansatz
gerecht zu werden und gewihrte iiberdies anhand eines konkreten
Beispiels einen Blick in die Praxis dieser umstrittenen Methode.
Der Vortrag erscheint in der nHdchsten Nummer des DUSA, womit eine

ausflihrliche Wiedergabe an dieser Stelle entfallt.
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Ahnlich wie Frau Dr. Weisz leitete auch Herr Andreas Worbs (Fach-
berater fiir DaF in Namibia) seinen Vortrag mit einem historischen
lberblick iber die Entwicklung des kommunikativen Fremdsprachen-
unterrichts ein. AnschlieBend erdrterte er einige Probleme, die
sich diesem Ansatz in den Weg stellen und plédierte fiir ein
flexibleres Modell fiir den FU. Speziell im silldlichen Afrika, so
meinte Herr Worbs, sei neben der Kommunikativen Kompetenz auch

eine grbgere Sensibilitét fiir den Zusammenhang zwischen Sprache

" und Macht als Lernziel anzustreben. Er betonte auch den emanzi-

patorischen Wert der Erlernung einer Fremdsprache, die dem Lerner
einen Blick aus der Perspektive einer fremden Sprache und Gesell-

schaft auf seine eigene Umwelt gestatte.

Ein weiterer grundsidtzlicher Beitrag zur derzeitigen Stellung von
"heutsch als Fremdsprache zwischen Universitdt und Schule” in
stidafrika wird hier nur beildufig erwdhnt, da er an anderer
stelle in diesem Heft vollstdndig erscheint. Es handelt sich um
den Vortrag wvon Herrn Dr. Klaus Menck (Univ. of the Western
cape), der die Deutschabteilungen an den Universitdten an ihre
Pflichten gegeniiber dern kiinftigen Lehramtskandidaten unter ihren
Studenten erinnerte. Ebenfalls nur erwidhnt werden drei weitere
Beitridge, die fiir die nidchste Ausgabe des DUSA zugesagt worden
sind: Angelika Fleggs {(Univ. of the Western Cape) Ausfiihrungen
und Anregungen zu "Wortspielen(n) im Fremdsprachenunterricht"®,
Repate du Toits (Univ., of the Western Cape}
M3glichkeit "Kommunikative(r) Ubungen/Aufgaben” in Unterricht,
Tests und Examen und Emma Steyns (Randse Afrikaanse Univ.)
Untersuchung zur "Verzdgerung des Subjekts im deutschen Satzbau"

Frage nach der

als "Problem flir afrikaanssprachige Deutschstudenten”.

Der didaktischen Fragen gewidmete Teil der Konferenz erscheint
hier an erster Stelle und nimmt den gr&ften Raum ein. Das ent-
spricht vermutlich den Interessen Ser DUSA-Leserschaft, dié sich
hauptséchlich.aus Deutschlehrern rekrutiert. Die literaturwissen-
schaftlichen Beitrige zum Rahmenthema "Geschichtserfahrung”
ljassen sich m. E. in drel Kategorien zusammenfassen: Referate mit

starkem theoretischem Einschlay; Vortridge zu aktuellen Themen
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bzw. mit aktuellem komparatistischen Bezug zur siidafrikanischen
Situation; und Vvortrige, deren Fragestellung etwas abseits von
aktuellen Diskussionen liegt und auf die hier aus diesem Grunde
nicht weiter eingegangen wird.

Zu den theoretisch interessierten (und interessanten) Beitrigen

g?harten die Vortrige von Carlotta van Maltzan (Univ
Witwatersrand), Ulrike Kistner (Univ. Witwatersrand), Dr. Jan
Christoph Meister (Univ. Witwatersrand) und Dr. John Noyes {Univ.
Képstadt). Wenn mich angesichts der Aufgabe, die Gedankenginge
dieser Vortrége =zu rekonstruieren, ein leichtes Unbehagen bhe-
Fﬁllt, so liegt das zum einen an eigenen Wissensdefiziten, die
ich hiermit gern eingestehe., Zum anderen aber liegt es an der
n%cht nur subjektiv bedingten Erfahrung, daB komplexe theore-
tische Zusammenhénge beim einmaligen miindlichen Vortrag dem
Nachvollzug durch die Zuh&rer erhebliche Widerstinde entgegen-
stellen. Zumindest bleibt der Zweifel, ob das, was man verstanden
zu haben glaubt, auch nur annihernd dem entspricht, was geboten
wurde. Wenn ich den genannten Beitrigen im folgenden also nicht
g?recht werde, bitte ich die Referenten um Nachsicht. Es bleibt
d%e Hoffnung, daB die Beitrige demnidchst im Druck erscheinen und
elne angemessenere Aufnahme finden.

In ihrem Vortrag liber "Geschichte als Diskontinuitdt: Von der Un-
méglichkeit des $ubjekts in der Geschichte" wies Frau von Maltzan-
upter Bezugnahme auf Foucault und Derrida darauf hin, daB sich
kausale Zusammenhinge 2wischen historischen Ereignissen nur dann
herstellen lieBen, wenn sich Wirklichkeit auBerhalb eines Dis-
kurses arfassen lieBe und eine direkte tbertragung von Wirklich-
k?it gum Text mdglich wére. Dies sei deshalb nicht mbglich, weil
die Wirklichkeit als Zeichensystem auf die gleiche Weise den
Bedingungen der Bedeutungsproduktion ausgesetzt sei. Setze der
Begriff des Subjekts Kontinuit#t voraus, so liege das Wesen der

Gewalt gerade in der Unterbrechung oder Zerstdrung von Kon-
tinuit&dt.

Die konkrete Anwendbarkeit dieses letzteren Gedanken zeigte sich
1n.dem Vortrag von Anna Kemp (Univ. Natal, Durban), welcher der
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Darstellung von "Kriegserfahrung als Geschichtserfahrung in
einigen deutschen und afrikaansen Kurzgeschichten" nachging. An
mehreren der von Frau Kemp angefiihrten Beispiele fiel auf, dab
der Moment der Anwendung oder des Erleidens von physischer Gewalt
in den Texten ausgespart war und sich als eine Liicke oder Leer-
stelle zwischen dem Vorher und dem Nachher ausnahm. Ein wichtiger
Unterschied zwischen den deutschen Texten der unmittelbaren
Nachkriegszeit und den Beispielen aus der afrikaansen "grens-
literatuur" der siebziger Jahre liege darin, daf die deutschen
Texte oftmals von einer idealistischen Heffnung auf einen gesell-
schaftlichen und moralischen Neubeginn geprigt seien, wihrend die
afrikaansen Texte 3jegliche optimistische Perspektive auf eine
kiinftige Nachkriegszeit vermissen iieBen. Der Beitrag scheint mir
aus dem Grunde aktuell, weil die Auswirkungen der Kriegs-—
erfahrungen junger Sidafrikaner in den siebziger und achtziger
Jahren noch keineswegs erschipfend aufgearbeltet worden sind und
gerade in ihrer unreflektierten Form eine belastende Hypothek far
ein "post apartheid"-siidafrika darstellen kdnnten.

Dr. Christoph Meisters {berlegungen zum "anfang und Ende der
Geschichte(n)" erschien mir als eine Art Gegenposition zu denm
bereits angesprochenen Referat von Frau ven Maltzan. Die zur Zeit
weithin verbreitete Rede vom "Ende der Geschichte", so Meister,
gei im Zusammenhang mit der derzeitigen Dizkreditierung marxi-
stischer Philosophie zu sehen und sel die unserer Zeit genidBe
Form einer Endzeitvision. Dagegen habe der Gaschichtsphilescoph
Theodor Lessing bereits 191% auf den reziproken Zusammenhang der
Kategorien "Kausalitdt" und »Identitit" hingewiesen: Das viel-
perufene "Ende der Geschichte" sei zugleich das Ende eaines seiner
selbst bewuBten Subjekts. Kausale .Zusammenhinge seien zwar zu-
gegebenermafen nicht als vorgegebene in der Realitdt aufzufinden,
sondern als Konstrukte im Rahmen eines Prozesses der Sinngebung
anzusehen. Ebenso sei das Subjekt ein Konstrukt, aber eben ein
unerl4pliches Konstrukt. Das gelte gleichermaBen flir das histo-
rische wie fiir das narrative Subjekt. (So jedenfalls habe ich den

Vortrag verstanden.)
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Der Vortrag von Dr. John Noyes befaBte sich mit der friih-
romantischen Geschichts—~ und Romantheorie. Er fithrte aus, daB der
Roman den Frihromantikern einerseits als eine Ausdrucksform
gelte, welche die Befreiung des Dichters von der blinden histo-
rischen Notwendigkeit ermdgliche. Andererseits aber finde das
Individuum im Roman - nach Ansicht der Frilhromantiker - Zugang zu
einer "héheren" historischen|Erfahrungsebene, die der Sdkulari-
sierung christlicher Kosmologie entspreche. Die Ldsung dieses
Widerspruchs, so Noyes, sei in dem Versuch der Frihromantiker zu
sehen, im Roman narrative "R3ume" individueller Erfahrung zu kon-
struieren und diese von einem mythologischen historischen Kontext
zu isolieren. Ich hatte den Eindruck, daf der Raumbegriff sich in
diesem Zusammenhang allenfalls metaphorisch, nicht aber als

erkenntnisthecretische oder ontologische Kategorie begreifen
148t, weshalb der Bezug auf die Kategorien 2Zeit und Historie
letztlich ungekldrt bleiben muB. Da ich mich aker noch nicht ein-
gehend nit den Theorien der Frihromantiker befaBt habe, ist es

durchaus méglich, das ich den Vertrag mifverstanden habe.

Diese Einschrinkung gilt in noch h&éherem Mafe fiir den Vortrag von
Frau Ulrike Kistner, {iber den ich mich jeglicher Aussage ent-
halten muf, weil ich ihn nicht verstanden habe. Ich muf mich
darum auf die in der Vorankiindigung der Tagung verdffentlichte
Zusammenfassung von Frau Kistner beschridnken. BAusgehend wvon
einigen Aussagen von Adornc, nach denen Kunst, Erziehung und
Geschichte "nach Auschwitz" nicht mdglich seien, fllhrte Frau
Kistner aus, daB es "‘nach Auschwitz’ kein Subjekt" gdbe, das
"sich selbst im Bezuyg auf diese Erfahrung benennen kénnte". Warum
das der Fall sein scll, habe ich, wie gesagt, nicht verstanden.
Auch den Nachweis dieser These, die Frau Kistner anhand von Tage-
buchaufzeichnungen, Autcobiographien und dokumentarischen Texten
in- ihrem Referat erbringen wollte, konnte ich niecht nach-
vollziehen. Griinde fir die miRlungene Kommunikation sehe ich auf
beiden Seiten: einerseits in meiner flr einen Deutschdozenten
skandal&sen Unbelecktheit wvon Themen und Theorien, die zur Zeit
die Fachdiskussion bestimmen, andererseits abef in einer Mif-
stili=-

achtung der unterschiedlichen textlinguistischen und

stischen Anforderungen, die an einen mlindlichen Vortrayg und an
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eine wissenschaftliche Dissertation zu stellen sind. Den wissen-
schaftlichen Wert dieses Beitrags will ich in keiner Weise in
Frage stellen, ich bin gar nicht kompetent, das iberhaupt zu
beurteilen. DaB aber ein Vortrag auf dieser theoretischen und
stilistischen Ebene beim einmaligen Anhdren fiir viele HOrer nicht
nachzuvellziehen ist, scheint mir ein berechtigter Einwand.

Ftwas anderer Art waren die Schwierigkeiten, die sich der auf-
nahme des Vortrags von Prof. Jiirgen Sbring aus Neuchatel ent-
gegenstellten. Entgegen der Vereinbarung, geniigend Diskussions-
zeit einzuplanen, nahm Prof. Sbring bei schnellem Sprechtempo fir
seinen Vortrayg die gesamte Dreiviertelstunde in Anspruch, die
laut Programm vorgesehen war. Dadurch fehlte jegliche Gelegenheit
zur Verstidndigung und Riickversicherung {ber das, was er vor-
getragen hatte. Da sein Vortrag aufierdem gegen Ende des drei-
tigigen Programms angesetzt war, steht 2zu befiirchten, dapd die
analytische und stilistische Brillanz seiner Ausfiithrungen itber
Diirrenmatts Dramaturgie ein bereits erniidetes Publikum zum
gréferen Teil verfehlt hat. Auch in diesem Fall steht zu hoffen,
daf der Beitrag demnichst in gedruckter Form auf glinstigere

Rezeptionsbedingungen sté&Bt.

von- den aktuellen literaturwissenschaftlichen Beltrdgen gelien
neben dem bereits genannten Vortrag von Frau Kemp noch szwei
weitere erwdhnt. Dr. Gunther Pakendorf (Univ. Kapstadt) kriti-
sierte anhand einer Kontroverse um Christa Wolf die selbst-
gerechte Art, in der ein Teil der westdeutschen Kritik Schrift-
stellern in der ehemaligen DDR post festum mangelnde Opposi-
tionsbereitschaft gegen das dortige Regime vorwirft. Dabei werde
dem Bekenntnis 2zu sozialistischen Zielvorstellungen, an dem
einige Schriftsteller trotz aller Kritik am {damals) real exi-
stierenden Regime festgehalten hidtten, jegliche kritische,
utopische oder zukunftsweisende Dimension abgesprochen. Nicht nur
in dem Vortrag selbst, sondern auch in der anschliefenden Dis-
kussion wurden Parallelen zu slidafrikanischen Schriftstellern
aufgezeigt, die nach Jahrzehnteh staatlicher Repression zur Zeit
eine - wenn auch nur langsam fortschreitende - Aufhebung von

gesetzlichen Einschrinkungen erlebten.
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Ein vielleicht weniger direkter, aber ebenso aktueller Zeitbezug
kennzeichnete den Vortrag von Frau Janina Wozniak (Univ. Port
Elizabeth) illber das "Geschichtserlebnis der Wolgadeutschen in
flinf Erz&hlungen der dreiffiiger Jahre®. In diesem Beitrag "Yzum
Verstdndnis eines Abschnitts der auslandsdeutschen Literatur”
legte Frau Woznlak dar, wie die betreffenden Texte auf die Zer~-
stdrung dessen, was die Wolgadeutschen als "“Heimat" betrachtet
hatten, reagierten. Angesichts der zahlreichen deutschst@mmigen
Emigranten aus der Sowjetunion, die zur Zeit in die Bundes-
republik drédngen, hat dieses Thema in jlingster Zeit an Aktualitit

gewonnemn.

Es liegt auf der Hand, daB ein dreitdgiger KongreB, der zum
grdferen Teil in Sektionen aufgeteilt war, in einem solchen Be-
richt nur unvollstidndig abgedeckt werden kann. Referenten, deren
Beitridge nicht berlicksichtigt wurden, mdgen dies entschuldigen.
Leser, die auch jetzt nach Ablauf des Kongresses noch Interesse
an einer vollstdndigen Liste der Beitrd3ge haben, k&nnen diese
iiber die Redaktion des DUSA bekommen. Die subjektive Art der Dar-
stellung meiner Kongreperfahrung (Gibt es ein Subjekt? Was ist
Erfahrung?) mbge ebenfalls entschuldigt werden. Angaben zu
einigen Workshops, die ich nicht selbst besucht habe, verdanke
ich meinen Kollegen Dr. Klaus Menck, Frau Karin Chubb und Frau
Renate du Toit; die kritischen Anmerkungen. in dem Bericht habe
ich selbst zu verantworten. .

49

DUSA 22, 1991:2 ISSN 1016-4367

LITERATURDIDAKTISCHE MATERIALIEN FUR DEN DAF-UNTERRICHT (II)1
Eichendorff “"Mondnacht"

Klaus VON DELFT
Universiteit van die 0.V.S.

1. tiber Eichendorff

Joseph wvon Eichendorff 1788-1857. Einer der bekanntesten und
liedreichsten Dichter der Stilepoche der deutschen Romantik (etwa
1795-1840). Eichendorff ist ausschlieBlich Lyriker, auch seine
Prosaerzdhlungen sind im Grunde lyrische Dichtung. Neben Goethe
und Eduard Mérike gilt Eichendorff als der bedeutendste deutsche
lyrische Dichter in der ersten Hdlfte des 19. Jahrhunderts. Seine
Dichtung ist beispielhaft flir jene Gattung (genre), die man
allgemein Natur- oder Stimmungslyrik nennt - so unscharf dieser
Begriff auch sein mag. Eichendorffs Lyrik ist zudem wvon einer

tiefen christlichen Religiositat getragen.

2. Voriiberlegungen zur Behandlung von "Mondnacht" im Unterricht
- Das Gedicht ist ein reines Stimmungs- und Naturgedicht.

- Es hat somit keinen "Inhalt", den man im Sinne des Lehrplans
{("kennis van die inhoud") zusammenfassen kdnnte: eine Stim-

mung l&Bt sich weder "zusammenfassen" noch paraphrasieren.

- Die Erarbeitung der "Inhaltskenntnis" kann demnach hier nur
so verstanden werden, daB die Schiller das Gedicht als ein
echt lyrisches Gebilde begreifen lernen. Im Falle solcher Ge-
dichte kann sinnvollerweise zwischen "kennis van die inhoud”
und "begrip van die inhoud" nicht getrennt werden. {Nebenbei
gesagt, der Wert solcher Gedichte liegt gerade darin, daf die
Unsinnigkeit der Lehrplanvorschrift, nach welcher zwischen
"kennis" und "begrip” ein lernzielorientierter Unterschied
bestehen soll, sich in aller Deutlichkeit bloBstellt.)

- Das Lernziel ist somit: die Schiiler sollen das Gedicht als
ein in sich geschlossenes Stimmungs- oder Naturgedicht, d.h.

als lyrisches Gebilde, erfassen.
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Methodische S8chritte

purch Fragen im Klassengesprdch feststellen lassen, welche
stimmung das Gedicht zum Ausdruck bringt. Wie wirkt so etwas
auf den Leser, welches Stimmungs- oder Naturerlebnis soll der
leser hier nachvollziehen (nachvollziehen = die gewaarwording
van die digter self probeef ervaar)?

Hilfreich ist dabel zunﬁéhst eine genaue sprachliche Er-

" arbeitung des Textes:

(a) Nur der Titel sagt, daBd es sich um eine Mondnacht
handelt. Nirgendwo wird das Mondlicht etwa auf natura-

1istische Weise beschrieben.

(b) Alle anderen Aspekte der Stimmung werden ebenfalls nicht
ausflihrlich beschrieben, sondern nur in einfachen Haupt-—

sitzen ganz kurz genannt:

Strophe 1: Die Erde liegt triumend im Bliitenschimmer (was
bliht eigentlich: die weifen Bliiten von Obstbhaumen? Andere
als weiBe Bliiten wiirde man im Mondlicht kaum erkennen...?};
dabei hat der Dichter den Eindruck, als habe der Himmel die
Erde gekiidt (Personifikation!}). Dieses Sinnbild (Metapher)
will wohl besagen, daB in diesem Moment Himmel und Erde
(Ewiges und Irdisches?) eine Einheit sind = aber vielleicht
interpretiert man mit dieser rationalen BErkldrung bereits zu-
viel in das Gedicht hinein: der Dichter gibt ja nur ein
Stimmungserlebnis wieder, er stellt keine philosophischen
Betrachtungen dariiber an. Lyrik ist vieldeutig - aber nicht
reflektierend (nicht logisch nachdenkend). Der Dichter erlebt
den 1lyrisch wiedergegebenen Augenblick, er "“bedenkt" ihn

nicht.

Strophe 2 besteht aus vier Hauptsitzen (trotz der Kommas!) ,

in denen weitere Stimmungseindriicke einfach aufgelistet

werden: ein sanfter Wind iber den Feldern, wogende Ehren,
rauschende Wilder, leuchtende Sterne. Das ist alles.
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Strophe 3 enthdlt die eigentliche "aussage" des Gedichts: die
Wirkung dieser Stimmungseindriicke im Gemiit des Dichters ist,
dap seine Seele "nach Hause" (=in den Himmel?) zu schweben

scheint: "als flbge sie...." {Konjunktiv dex Unwirklichkeit)

(c) Das Ergebnis der sprachlichen Texterarbeitung ist somit
einfach. Was erzeugt die Mondnachtstimmung im Gemiit des
Dichters? Das Erlebnis, daB er irgendwie iiber die

irdische Welt hinausgehoben scheint. Der Dichter hat den

Eindruck, als ob sein Inneres ("Seele") sich von der

" Leiblichkeit l&se.

Insofern erfiillt sich in dem Mondnachterlebnis, so lange
es dauert, die bei romantisch veranlagten Menschen immer

Sehnsucht

nach einem anderen Dasein; einer Welt,

wieder zu becbachtende nach einer anderen

Welt,
sich irgendwie "besser" vorstellen darf. Auf jeden Fall

die man

ist diese Welt nicht wirklich da: man muf sie woanders
suchen: im Traum, in der Phantasie, in der stimmungsvoll
(Mondnacht!),
der Musik,

erlebten Natur in der Religion, in der

Liebe, in im Fernweh (siehe das Gedicht
nsehnsucht") oder wo auch immer.

In "Mondnacht" wird diese "bessere"” Welt nur mit "nach
Haus" angedeutet. Was genau damit gemeint ist, wird ver-
schwiegen. Es ist wieder nur eine Stimmungsaussage, die
nur eine unbestimmte Vorsteilung wvon Heimat und
Geborgenheit heraufruft, ohne genau zu sagen, an welche
Art von Zuhause hier gedacht ist. Zwar, aus Eichendorffs
Biographie diirfen wir schliefen, daB mit "nach Haus" die
christlich religidse Vorstellung der Ewigkeit, des Jen-
seits, des himmlischen Vaterhauses gemeint sein kénnte;
selbst legt hichstens

ngeele" solch eine Schluffolgerung nahe. Trotzdem, dalB

aber in dem Gedicht das Wort

das Gedicht im eigentlichen Sinne fromm (=vroom} ist -

fromm im Sinne von ehrfurchtsvoll, demiitig, kindlich

vertrauend - wird niemand leugnen wollen.
"nach Haus"

Aber so oder SO bleibt wvage und

undefiniert. Kein Romantiker wiirde das, was er auferhalb
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der wirklichen Alltagswelt sucht, wirklich definieren
kénnen.

3.2 Durch eine kurze Formanalyse feststellen lassen, mit welchen

formalen Mitteln die Stimmung gestaltet wird.

(Da Formanalysen im DaF-Lehrplan nicht vorgesehen sind, kann
der Lehrer nach elgenem Ermessen entscheiden, wie weit er
diesbezliglich gehen méchte.)

Im Unterrichtsgesprich kann man zundchst einfach einmal all
das beschreiben 1lassen, was an der Form dieses .Gedichtes
auffallend ist:

- Das Gedicht ist formal sehr deutlich komponiert; es hat
eine gebundene {geschlossene} Form.

- Vierzeilige Strophen, hier die Volksliedstrophe

- Rein, hier Kreuzreim; regelméBiger Wechsel von
klingenden und stumpfeh Zeilenschliissen

- ganz einfache Hauptsatz-Syntax (=parataktischer Stil)

- iambisches vVersmaR

- klangvelle Worter: "Bllitenschimmer",'"triumen nlit", "die
Ahren wogten sacht", ‘rauschten leis die Wilder",
"sternklar war die Nacht", "als f£fldge sie nach Haus";

also wohllautende Musikalitdt, wélche vor allem auch
durch den klaren Versrhythmus und den Wechsel von
klingenden und stumpfen Endungen verstirkt wird. Das

Gedicht bittet darum, vertont zu werden!

Das Ergebnis von 3.1 und 3.2.: Die “Aussage" des Gedichtes
ist flieRend, vage, unbéstimmt, rational nicht definierbar.
Man kann die Aussage des Gedichts, die Stimmung, nur nach-
vollziehen, nicht aber erkldren, nicht ersrtern, nicht mit
dem Verstand verstehen. Jeder Leser wird wahrscheinlich aus
dem Gedicht nur das nachvollziehen (=auf eigene Weise
miterleben} kénnen, was er selbst schon einmal in Mondnichten
erlebt, gegplirt oder empfunden hat. Wer diese Stimmungen und
Erlebnisse nicht kennt, kann vermutlich mit diesem Gedicht

Uberhaupt nichts anfangen. Der Nachvollzug des dichterischen
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Mondnachterlebnisses 18At sich nicht rezeptartig verall-
gemeinern, etwa nach dem Motto: so, jetzt geht einmal, mit
diesem Gedicht in der Hand, hinaus und erlebt die Schénheit
der Mondnichte.

Aber entgegen der nicht verallgemeinerbaren Stimmung hat das
Gedicht eine sehr deutlich komponierte (geschlossene) Form.
Die Form gibt dem Gedicht Halt, Festigkeit und deutliche
Struktur. Sie bkindet das "Fliefende" und Unbestimmte der
Aussage zusammen. Scmit wiederspiegelt die gebundene Form die
tiefe Ruhe des Gedichts. Man fihlt sich, wie der Dichter, in
einer alles umfassenden Ordnung geborgen. Insofern kann man
hier wirklich sagen, daf der Widerspruch zwischen der offenen
Aussage und der gebundenen (geschlossenen) Form nur ein
scheinbarer ist und daf wir es hier mit einer erstaunlichen

Einheit von Inhalt und Form zu tun haben.

Fragen zum Verstandnis

- Was bedeutet wohl der Titel "Mondnacht” im Zusammenhang des

Gedichtes? Wird der Mond iiberhaupt irgendwo im Gedichttext
erwdhnt, und wenn ja, in welchem Zusammenhang?

Erldutern Sie die Bedeutung des Bildes "“Es war als hdtt der
Himmel die Erde still gekiift". Und: Kdnnen Sie einenh Zusam-
menhang erkennen zwischen diesem Bild und der Aussage von
Strophe 37

Kann man das Gedicht ein Naturgedicht nennen, - etwa im Blick
auf Strophe 2?7 Begriinden Sie Thre Antwort.

Erliutern Sie, wie Sie die Schlufistrophe verstehen? Was
stellen Sie sich vor unter dem Bild "als flége meine Seale

nach Haus"? ¥

5. Lésungsvorschlige zu den Verstdndnisfragen

Vorbemerkung: Die folgenden "Antworten" sind nur als Anregung fir

den Lehrer gedacht, um ihm Hinweise zu geben, in welche Richtung
er das Unterrichtsgesprdch mit den Schiilern etwa lenken kénnte.

Es ist wichtig, das Gespridch so zu lenken, daf die Schiiler seibst

Losungsvorschlige machen. Das Unterrichtsziel ist nach wie vor,
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beim Schiiler die eigene Verstdndnisfdhigkeit zu entwickeln. Es
sollte beim gemeinsamen Erarbeiten der L&sungen auch mehr auf die
Qualitdt der Argumentation ankommen, als auf ein Falsch-Richtig-
Schema. Deshalk sind die nachfolgenden "“Antworten" auch alles
andere als ein "Memorandum®, das filr Examenszwecke auswendig ge-
lernt werden kdnnte oder scllte. Im Interesse eines mdglichst
vielseitigen (plooibare) Unterrichtsgesprichs sind die "Ant-
worten" auch sehr viel ausfiihrlicher ausgearbeitet worden, als
man sie billigerweise im DaF-Unterricht von unseren Schillern
erwarten darf,.

Zu Frage 1:

Nur im Titel, sonst nirgends jim Gedicht, wird gesagt, dad der
Dichter eine Mondnacht erliebt hat. Vermutlich geht es also in dem
Gedicht gar nicht darum, eine Mondnacht realistisch zu bhe-
schreiben, sondern mehr darum, die Empfindung (Stimmung), die
eine solche Nacht im Dichter ausldst, dichterisch einzufangen:
die Empfindung ndmlich, die in Strophe 3 ausgesagt wird.

Zu Frage 2:

Es ist ein sehr poetisches Bild (Stilmittel der Personifikation),
das die Begegnung von Himmel und Erde (von Ewigem und Irdischem)
zum Ausdruck bringt. Diese Vorstellung lebt auch in dem zweiten
Bilgd, daB die Erde nun vom Himmel trdumt: das Irdische triumt vom
Ewigen. Insofern passen beide Bilder (Metaphern) zur Aussage der
dritten sStrophe, in welcher der Dichter das Gefilhl hat, als floge
seine Seele (von der Erde} nach Haus {(in den Himmel?).

zuarrago 3:

Man kann das 6Gedicht kaum ein Naturgedicht nennen, wenn man
darunter einen Text versteht, in welchem die Natur wirklich be-
schrieben wird. Hier wird jedech mehr eine Stimmung eingefangen
als eine Beschreibung gegeben. Auch Strophe 2 enthdlt anstelle
von genauen Einzelheiten nur sehr allgemeine Aussagen. Es sind
Aussagen, die wvor allem den Eindruck "schwebende Ruhe, stille

Nacht, Einsamkeit, Geborgenheit" wvermitteln {(oordra): "die Luft
ging" (also nur ein ganz sanftes Wehen, kein starker Wind), "die

Ahren wogten sacht", "die Wilder rauschten leise", "die Nacht war
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sternklar". Es ist Jjene Nachtstimmung, in welcher der innere

Mensch sich von seinem Kérper zu l&sen scheint. Strophe 2 be-

reitet somit Strophe 3 vor.

2u Frage 4:

Aus der Mondnachtstimmung, wie sie in den ersten beiden Strophen
zum Ausdruck kommt, entsteht beim Dichter das Gefilhl (die
Empfindung, der Eindruck, die Vorstellung}, von der Erde Jlos-
geldst zu sein. Die Seele (der innere Mensch) trennt sich wvom
K8rper. Der Dichter ist einer anderen Welt nahe.

DaB seine Seele zu fliegen beginnt, legt die christliche Deutung
nahe, daf mit "nach Haus" das ewige Leben gemeint sein konnte.

Wie auch immer, die alte menschliche Sehnsucht nach einem anderen
("besseren", geborgeneren, aufBerirdischen, ewigen} Dasein (be-
staan) scheint hier fiir einige Zeit -~ wenigstens solange die
Mondnachtstimmung dauert - in Erfiillung gegangen zu sein.

Der Xonjunktiv Irrealis "als floge" sagt deutlich genug, daB
dieser wunderbare Eindruck nicht lange dauern wird. Der Mensch
bleibt, solange er als irdisches Wesen lebt, der Erde verhaftet.
Trotzdem wird hier - aus christlicher Sicht? - angedeutet, welche
Hoffnungen der Dichter - und mit ihm der Leser? - auf ein Dasein
im Jenseits (die hiernamaals) hegt.

ANMERKUNG
1. Hier die zweite in einer Serie von Gedichtbesprechungen. Die
erste = zu "Archibald Douglas" von Theodor Fontane - erschien
in DUSA 1/91, 36-44.
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DEUTSCH MANGELHAFT?
WIE GUT SIND UNSERE BCHULER IN IHRER MUTTERSPRACHE?

Ulla MISCH
Deutsche Schule Johannesbhuryg

1990,
Deutschen Schule Johannesburg, entschloB ich mich zu dem Versuch,

nach dreizehnjdhriger Tatigkeit als Deutschlehrerin an der

einen Aufsatz {iber die muttersprachlichen Fihigkeiten der DS8J-
Auf vorarbeiten konnte ich nicht zurlick-
Artikeln und
anderen Quellen iber Probleme des Muttersprachenunterrichts und

Schiller zu schreiben.

greifen. Zwar gibt es eine Reihe von Biichern,

des ZIweitsprachenerwerbs, doch geht es ihren Autoren um Dinge,
die mein Thema nicht bherthren oder nur von ferne streifen: um
allgemeine linguistische oder psycholinguistische Fragen, den
Entwicklungsstand des Deutschen auf den sogenannten Sprachinseln,
um zum Teil anekdotenhaftes Geplauder iiber Einzelaspekte des
"Verfalls"

sprachiger Umwelt oder um Klagen ilber diesen Verfall.

der deutschen Sprache in englisch- und afrikaans-
Besonders
letztere haben im sidlichen Afrika und an unserer Schule eine
alte,
sind sie aber auch zu Papier gebracht worden. Sc wird z.B. in dem
19358

(der DSJ) zwischen den

Uberwiegend mindlich tradierte Geschichte. Gelegentlich

Protokoll einer DSJ-Schulvorstandssitzung aus dem Jahre
beanstandet, es werde "auf dem Spielplatz
Kindern durchschnittlich viel zu wviel englisch gesprochen und
somit das Deutsch als Unterhaltungssprache vernachléissigt".l
ihnliche Beschwerden sind immer wieder geduBert worden. Und nicht
zu Unrecht. Denn daB viele unserer Schiiler auBerhalbk des Unter-
richts oft englisch sprechen, ist eine Tatsache und filr Deutsch-

lehrer eine stidndig sprudelnde Quelle des Verdrusses.

Erstaunlicherweise hat man nun bisher versdumt, einige Fragen,

die sich aus der "Vernachldssigung" der Muttersprache zugunsten

des Englischen ({(und Afrikaansen) geradezu aufdringen, niher zu
untersuchen?: Wirkt sich diese "Vernachlidssigung" auf die mutter-
sprachliche Kompetenz in signifikanter Weise aus? Sprechen, lesen
und schreiben unsere Schiler ein schlechteres Deutsch als deut-
sche Kinder und Jugendliche, die in Deutschland zur Schule gehen?
Wenn Jja,

gilt das allgemein, oder sind bestimmte Sprachbereiche
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étarker als andere betroffen? Welche Sprachbereiche sind das? Und
weiter: Methodik und Didaktik des
muttersprachlichen Deutschunterrichts evtl. modifiziert und DSJT-
Erfordernissen stirker angepaBt werden? Das sind Fragen, die uns

Inwiefern miissen Lehrplédne,

alle angehen.

Der Allgemeine Deutsche Sprachtest

Um Antworten auf diese Fragen zu finden, haben meine Kollegen und
.ich im Mirz 1990 an insgesamt 287 Schiilern aus je zwei Klassen
der Standard 3 - 9 den Allgemeinen Deutschen Sprachtest (ADST)
durchgefiihrt. Dieser ist Anfang der siebziger Jahre veon Joachim
Steinert entwickelt und 1973/74 in 170 Klassen aller Schultypen
des Bundeslandes Nordrhein-Westfalen erprobt worden. Steinerts
Ergebnisse sind also nicht ganz frisch. Da es aber ziemlich un-
ist, daB in weniger als
grundlegender Wandel der muttersprachlichen
hordrhein-westfdlischen Schillern stattgefunden hat,

gleich zwischen unseren und den in der Bundesrepublik erzielten

wahrscheinlich zwanzig Jahren ein
Fdhigkeiten wvon

ist ein ver-

Resultaten durchaus mdglich und aufschluBreich.

Der Test ist so Xkonzipiert, daB alle Schiller, die jlingeren wie

die &dlteren, dieselben Aufgaben zu Bewdltigen hatten.

Gliederung des ADST

1. Es werden folgende sprachliche Ebenen unterschieden - der

Schwierigkeitsgrad widchst von Ebene zu Ebene:

1. Textematik (Textverstindnis)

2. Lexematik (Wortschatz)

3. Morphematik (Wort-Grammatik)

4. syntagmatik (Satz-Grammatik)

5. Pheonematik (Erkennen von Klangbildern)
.6. Prosodie (Betonung)

2., Diese Ebenen werden jeweils in folgenden sprachlichen Fertig-
keiten erfaft, wobei der Schwierigkeitsgrad von Fertigkeit zu

Fertigkeit wéchst:

b8

7!
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1. Hiiren
2. Lesen
3. Sprechen
4. Schreiben

Die folgende Abbildung scll veranschaulichen,

- da alle 6 Ebenen jeweils unter dem Aspekt der Fertigkeiten
zu sehen sind,

- dafh die Ebenen von 1 bis 6 zunehmend spezieller, abstrakter
und schwieriger werden,

- da alle Ebenen auch integriert und in wechselseitiger ab-
héngigkeit (Interdependenz) zu sehen sind.

1. Haran

N\ ueseg g
/ a.sprachen \

=/

4. Schraiban
(Abbi}dung entpommen aus: J. Steinert, ADST, Handanweisung
filr die Durchfiihrung, Auswertung und Interpretation, S.11)
Auf den Testteil, der die Fertigkeit "Sprechen" priift, mufte aus
Zeitgriinden verzichtet werden.

Wie sah das Ganze nun praktisch aus? Welche Aufgaben hatten die

Schiller zu l&sen? Um das zu verdeutlichen, lasse ich hier eine

kurze Testbeschreibung folgen:

Tastbeschreibung

Ebene 1 (Textematik/Textverstdndnis): Das Textverstindnis der
Schiiler wurde so {berpriift: Wir lasen ihnen einen
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kurzen Text vor und stellten im Anschluf daran Fragen,
die mit Ja oder Nein beantwortet werden muBten. Eine
hnliche Aufgabenstellung war im Anschluf an das eigen-

stdndige Lesen eines kurzen Textes gegeben.

Ebene 2 (Lexematik/Wortschatz): Im Wortschatztest muBten ge-
hérte Wérter einem Oberbegriff zugeordnet und im ge-
lesenen Satz durch inhaltlich &hnliche oder gegen-
sdtzliche ers=tzt werden.

Ebene 3 (Morphematik/Wort-Grammatik}: Im gehdrten Satz sollten
die Schiiler erkennen, ob eine Wortendung richtig oder
falsch war. In einem zweiten Schritt ging es darum,
festzustellen, ob eine Reihe zusammenhdngender Wérter
mit den jeweils richtigen Suffixen (Wortendungen) ver-
sehen war (z.B. kostbar oder kostlich).

Ebene 4 (5yntagmatik/Saté-Grammatik): Die Schiiller sollten aus
unzusammenhdngenden Wértern sinnvolle S&tze bilden.
Grammatikfehler in vorgegebenen Sitzen muBiten gekenn-
zeichnet wund die zeitliche Kongruenz in Satzgefiligen
ermittelt werden.

Ebene 5 (Phonematik/Erkennen von Klangbildern): Getestet wurde
die Fihigkeit, Konsonantengruppen zu unterscheiden. Die
Schiiler hérten jeweils vier Wdrter, die sich im Anlaut,
Inlaut oder Auslaut unterscheiden, und markierten die

Reihenfolge der gehdrten Wérter durch Ziffern,

Ebene 6 (Prosodie/Betonung): Wir wollten ermitteln, inwieweit
die Schiller Betonungen in gehtrten und gelesenen
wértern und Sitzen erfassen und in vorgegebenen Sdtzen
die Satzzeichen richtig setzen kdnnen.

Eine Sonderstellung nimmt die letzte Aufgabe ein. Um fest-
zustellen, welche sprachlichen Fehler in freien Gestaltungs-
ibungen besonders hdufig gemacht ﬁerden, lieBen wir die Schiller
zu einmem Bild eine kurze Geschichte schreiben.
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Ergebnisse

Die Resultate der insgesamt 17 Testbereiche, bestehend aus je 10
Einzelaufgaben, sowie der Bi;dgeschichte,wurden unter den folgen-
den Fragestellungen betrachtet:

1. Wie nordrhein-

schneidén unsere Schiiler im Vergleich zu

westfilischen Gymnasial=-, Real- und Hauptschiilern ab?

Die Antwort: Die Schiller der DSJ zeigen, verglichen mit Kindern
und Jugendlichen in Nordrhein-Westfalen, auf der Ebene der Lexe-
d.h.

schatz unserer Schiiler ist wesentlich begrenzter, eingeschrédnkter

matik (des Wortschatzes), erhebliche 8chwichen, der Wort-

als der von Schillern in der Bundesrepublik. Die Fihigkeit, etwa

bedeutungsihnliche oder inhaltlich gegensdtzliche Worter zu

ist stark reduziert.
Nachricht:

finden, Nach der schlechten nun die gute

Denn insgesamt gesehen, k&nnen sich unsere Schiller
durchaus mit Kindern und Jugendlichen in Deutschland messen. Die
Ergebnisse im A-Zug entsprechen auf fast allen Ebenen in etwa
denen der Gymnasialklassen. Die B-Zug-Leistungen liegen meist
zwischen Real- und Hauptschulniveau.

Dies veranschaulichen die folgenden Graphiken:

Leistungsprofile Fahigkeiten Jef. 3

100

3a

Gym
809 Real.

3c

Hpt. s
60 1 *
02

&

&

Ebenen e ’ ] "y HRL
20 —

T T T T T T T T T T

Tex. Lex. Mor. 3yn. Phon,  Pros. Leistungen in %

T Lex, Hor SynPhon.Pros
3a o6 82 82 6B 76 0
Gymnasium B4 87 73 63 65 L7
Realschule 79 0085 71 22 53 42
3c 75 72 63 S 58 37
Hauplschule 71 76 ©6 40 33 24

61

£é% a

DUSA 22, 1991:2

- Lesen,

ISSN 1016-4367

Leislungsprafile | ahigkeilen Jhl. 7

Tex. Lex. Mor.  Syn.  Phon Prog

Unsere Schiller liegen im Hinblick auf die Fertigkeiten HGren,
in allen Klassenstufen z.T. liber Gymnasial-

Das trifft allerdings nur auf

Schreiben
niveau, z.T.
den A-Zug zu. Die Testergebnisse der B-Zug-Schiiler blgiben Zwar

nur knapp darunter.

meist unter Realéchulniveau, =ind aber wesentlich besser als die
der Hauptschiiler.

Das 1&Bt =ich an folgenden Graphiken ablesen, die die Leistungs-
profile der S$t. 3 und der $td. 7 wiedergeben:

Leistungsprofile Fertigkeiten Std. 3

TOO-: , @

Leistungen in %

Horen Lesen Schreiben

60 1 o W oSsid3 91 71 70
B ¢ymnzsivom 82 71 S8
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3c 72 s3  53
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Leistungsprofile Fertigkciten Std. 7

] @
so {BE 11| BT
Eq | A |4 % Leistungen in %
504 i : b Haren | cmen Sehreiben
WL EA B z W SwWva 91 fe 90
w0 i i X 3 *9 Gymnasium 92 £7 82
3 1 ZRE [0 Realschule @y 53 78
1 i X778y | 7c 7760
20 ¥ 3 [0 Hauptschulz 33 72 04
A [5 Al
Horen Lesen Schreiben

2. Welche Unterschiede im Leistungsniveau bestehen zwischen den
Schiilern der A- und B-Kurse eines Standards?

Die Antwort wird niemanden iiberraschen: Die Testergebnisse des B-
Zuges bleiben auf allen Klassenstufen unter denen des A-Zuges.

In den A-Zug-Klassen nimmt die ‘Fehlerzahl mit steigender Klassen-
stufe erwartungsgemdf kontinuierlich ab. Diese Entwicklung ist
auch in den B-Zug-Klassen der Std. 3 - 5 zu heobachten. In Std. &
stagniert di_eser ProzeB, in Std. 7 verringert sich die Fehlerzahl
gegeniiber Std. 5 und 6 leicht, doch liegt sie noch immer iiber dem
Durchschnitt der 8td. 2 des A-2uges.

Innerhalb der einzelnen Xlassen bestehen oft betrdchtliche
Niveauunterschiede. So ist in der 5td. 3 (B-Zug) zwischen dem
schlechtesten und dem besten Schiiler eine Leistungsdifferenz von
33% festzustellen. In Std. 7 (A-Zug) betrégt diese 31%.

Vergleich der Einzelleistungen der

L schlechtesten und besten Schiler Std 3

€ oo et . —

! 2] Minimum 3a
? 80|, 1| B8 Schnitt 3a
u 60l Maximum 3a
n o Minimum 3¢
g Schnitt 3¢

i a0l Bl Maximesm 3c
n 0

. Lesen Schrelben

% Fertigkeiten
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LAt man Jjedoch die Extreme, die leistungsstidrksten und die
leistungsschwichsten Schiller einer Klasse, unberlicksichtigt und
betrachtet nur die Spannweite, die zwei Drittel aller Schiiler

"einschlieft, so zeigt sich, daB die Klassen recht homogen sind.

Das Leistungsgefille zwischen den genannten zwei Dritteln aller
Schiller einer Klasse liagt in allen Standards zwischen 10 und 13%
(Ausnahme: Std. 3 des B-Zuges: 19%%). Das Z2iel, mit der Dif-
ferenzierung in A- und B-Ziige leistungshomogenere Klassen 32zu
gewinnen, um méglichst vielen Schiilern eine ihnen gemdfe und
damit bessere Fdrderung zukommen zu lassen, scheint also, was das
Fach Deutsch betrifft, im grofen und ganzen erreicht worden zu

sein.

3. Welche Fehler unterlaufen unseren Schiilern besonders hiufig,
wenn sie eigenstindige Schreibversuche machen?

Um die am hiufigsten vorkommenden Fehler zu ermitteln, lieBen wir

die Schiiler eine Geschichte zu diesem Bild schreiben:

K u
8 e
:\-4 & 1)
Y, /
7 / s
.
4 //‘
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Hier ein Ausschnitt aus der Arbeit eines Standard-é6-Schiilers (B-
Zug) :

"am 30 April, brach ich bei herr Posen, ein Millioner ein. Als
ich die leiter, die =zum Fenster im 2 Stock hinfiihrte,
hochklettert, merckte ich wie im Nachtbarhaus, wie Jjemand den
Forhang aufmachte, Eine schone junge Frau schaute raus und
bemerckte mich sofort. Erstarrte Schaute sie mich an. Ich
kletterte sofort schneller hoch und hatte die Idee, um Plan B
auszufithren. Der Plan war soc aus gedacht, das ich von dem 2
Stock auf Dach kletter wiirde, und spiele als ob ich ein
Schornsteinfeger wire. Die Frau viel aber nich auf diesem
Trick rein und rannt zu ihr Telephon. (...)"

Dieses schdne Stiick deutscher Prosa enthdlt gehduft Fehler, die
charakteristisch flir D8J-Schiiler aller Altersstufen sind, seien
sie nun im A- oder im B-2ug:

Fehler in der Rechtschreibung:

- GroR- und Kleinschreibung
- Zusammen- und Getrenntschreibung
- Falsche Schreibung wvon Vokalen und Konscnanten

Fehler im grammatikalischen Bereich:

- Falsche Konjugations- und Deklinationsendungen
- Fehlerhafte Bildung der Vergangenheitsform
- Falsche F&ille nach Prépositionen

Typische Fehler, die in anderen Bildgeschichten auftraten:

- " Gebrauch falscher Vorsilben

- Fehlende oder falsche Prapositionen

- Verwendung von Wdrtern in falschem Zusammenhang
(Beispiel: Sie schnellte zum Telephon.)

- Satzbaufehler

- Fehlende Umlautzeichen

- Fehler in der Zeichensetzung

- Ubernahmen aus dem Englischen und Afrikaansen
(Beispiel: Er fihrt sich sehr distant auf.)

Lehniibersetzungen
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(Beispiel: Die Telephonlinie ist geschnitten.)
Falsche Bildung des Genetivs
(Beispiel: Herrn Winter’s Haus)

Natiirlich geniigt es nicht, das Vorhandensein bestimmter Sprach-
schwichen festzustellen. Die Aufgabe des Deutschlehrers besteht

" w.a. darin, die Fehlertypen bei jedem einzelnen Schiiler aufzu-

decken und gezielt zu bekimpfen. Eine Aufgabe, die mitunter
mutlos werden 18Rt, weil sie der Arbeit des Sisyphus gleicht.

Oft dringt sich der Verdacht auf, dap die Einflisse der beiden
dem Deutschen so nah verwandten Sprachen Englisch und Afrikaans
das Problem zwar noch verschirfen, daBf der Ursprung des fehler-
haften Sprachgebrauchs jedoch anderswo gesucht werden muf. Denn
viele Mangel scheinen bereits fossil zu sein, das heiBt, auf die
anfinge des kindlichen Spracherwerbs zurilickzuverweisen. Oft
finden sich Schiiler im Laufe ibhrer Schullaufbahn damit ab, daB
sie in den Sprachen schlecht sind. Damit aber gleiten sie immer
mehr in das ab, was Sprachforscher als Semilinguismus bezeichnen,
ein Sprachengemisch, das dann entsteht, wenn mehrere Sprachen

gleichmidfig schlecht beherrscht werden.

SchluBbemarkung

Deutsch mangelhaft? Das Ergebnis unseres Sprachtests stimmt nicht
unbedingt froh, bietet aber auch keinen AnlaB zur Panik. Die A-
Zug-5Schiller kénnen sich im Hinblick auf muttersprachliche Kompe-—
tenz meist mit Gymnasialschiilern messen. Die Schiiler der B-Kurse
liegen in der Regel leistungsmifig etwas unter Realschulniveau,
doch meist deutlich i{ber dem der Hauptschule. Schwdchen treten
vor allem in den Bereichen des. Wortschatzes und der Grammatik

auf.

Was k®nnte nun iiber das hinaus, was die Schule ohnehin tut,
unternommen werden, um wvorhandene Sprachdefizite zu vermindern?
Hier einige Vorschlige. So muB man wohl gezielter als bkisher
versuchen, den Wortschatz zu erweitern, nicht unbedingt nur durch
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Pauken, sondern auch durch spielerisches Gestalten. Freude am
Lesen, Erzdhlen, am selbstdndigen Formulieren zu erwecken mniiBte
vom ersten Schultag an erklirtes Ziel des Unterrichts sein, um
Kreativitdt und Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten im Gebrauch

der Muttersprache zu fdrdern.

Diese Uberlegungen gelten fiir den A- und B-Zug. Im Hinblick auf
letzteren erhebt sich die Frage, ob wir die S5chiller - trotz
langsameren Vorgehens im Unterricht und trotz verstirkten Ubens -
nicht noch immer mit einer Erwartungshaltung kenfrontieren, durch
die sie sich Uberfordert fiihlen miissen. Hierliber sollte noch
einmal griindlich nachgedacht werden. Und zwar nicht nur in der
Schule. Denn ohne Mithilfe der Eltern werden sich entscheidende
pefizite nicht ausgleichen lassgen. Die Eltern miiBten mit ihren
Kindern wesentlich mehr sprechen, sie miiften Geschichten erzdhlen
oder vorlesen oder sich spiter von ihren Kindern vorlesen lassen.
Denn "Lesen 1Rt Fliigel wachsen", wie der Kinder=- und
Jugendbuchautor Willi Fdhrmann mit Recht nicht mide wurde zu
betonen, Fliigel der Phantasie und des Geistes.

Freilich wurden bei der Testauswertung Mingel deutlich, die nicht
nur etwas mit dem Fach Deutsch zu tun haben. Vielen Schiilern, so
zeigte sich, mangelt es an ernsthafter Arbeitshaltung, an
Konzentration und Ausdauer. Bestimmte Verhaltensweisen mildten von
klein auf eingeilbt werden: Zuhdrenkénnen, intensives Versenken in
ein Thema, innere Disziplin. Kinder und Jugendliche sollten zu
einer Haltung erzogen werden, idie sie aus innerem Antrieb, aus
Pflichtgefihl sich selbst gegenlber dazu veranlafite, nicht pur
dann sorgfidltig zu arbeiten, wenn Noten, also Sanktionen, drohen.
Bei allen weiterfilhrenden Uberlegungen muf man von der Frage aus-
gehen, worin die DSJ ihren Bildungsauftrag, die deutsche Sprache
und Kultur betreffend, sieht. Ginge es nur darum, einige
Kenntnisse in Literatur und Kultur zu vermitteln, so kénnte man
jeichten Herzens auch Deutsch als Fremdsprache fQr diejenigen
Schiller anbieten, die zwar noch die deutsche Staatsangehdrigkeit
besitzen, sich im Gebrauch der Muttersprache aber schwertun. Sell
hingegen so etwas wie ein "Heimatgefiihl" hervorgerufen werden,
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ein Gefiihl der Geborgenheit und des aufgehcbenseins im deutschen
Kulturkreis, ¢gleich, wo man lebt, und s0ll, wie es in der Fest-
schrift der Deutschen Schule heift, die DSJ nach wie vor "ein
Hort deutscher Sprache und deutscher Kultur fir die deutsch-
sprachige Gemeinschaft" sein (H. Gerstenberg. In: Festschrift der
Deutschen Schule zu Johannesburg. 1990, S. 254.), so wirde die
Schule ihrer Aufgabe nicht gerecht werden, suchte sie nicht nach
Mitteln, den vielfiltigen Gefahren zu begegnen, die der deutschen
Sprache in fremdsprachiger Umwelt drohen.

Ich danke meinen Kollegen fiir die purehfilhrung des Tests in den
Klassen und die Auswertung der Bildgeschichte. Besonderer Dank
gilt meinem Kollegen vom Fachbereich Mathematik, Herrn Klaus
Tank, der viel Zeit und Mihe aufwandte, Auswertungspregramme 2zu
erarbeiten und die aufschluBreichen Graphiken zu erstellen.

ANMERKUNGEN

1. Bericht {iber den Verlauf einer informellen Conferenz,
gehalten auf wunsch des Vertreters der deutschen
Gesandtschaft am 20.9.1935.

2. Klaus Althoff, Deutsche Schule Kapstadt, unternahm 198% einen
ersten Versuch, diese Fragen fir die gchiiler der Standard 2 -
4 der DSK zu beantworten. Er beschrinkte gich dabei auf einen
Wortschatztest., Verdffentlicht im Jahrbuch der DSK 1989,
5.70 ff.
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DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE ZWISCHEN UNIVERSITAT UND scHULE!

Ein Beitrag zur Frage des Selbstversténdn%sses der Germanistik im
heutigen silidafrika

Klaus MENCK
University of the Western Cape

Die vraag ontstaan (...) of die onderwyser altyd die
vreemde taal so magtig is dat hy kan beantwoord aan die
eise wat die nuwe metode aan hom stel. Is sy uitspraak so
perfek dat dit vir die leerlinge as voorkeeld kan dien? In
die nuwe metode is die onderwyser die middelpunt, en moet
hy ‘n groter bekwaamheid en kennis van die taal aan die dag
1é. Voorsien die opleiding van die onderwyser aan die nuwe
behoeftes? Het die opleiding van die vreemdetaalonderwyser
gelyke tred gehou met die veranderde doel en metodes wvan
onderwys? (KOTZE 1930, 46)

Diese Fragen wurden 1930 in Hinsicht auf den Deutschunterricht an
siidafrikanischen Schulen gestellt. Sie hdtten ebensogut heute
gestellt - werden kdnnen. Ich m¥chte sie etwas abwandeln und
fragen:

In welcher Weise machen sich die Deutschabteilungen an den
Universititen die Ausbkildung von zukiinftigen Deutschunterrichten-
den an den Schulen zur Aufgabe?

Zur ersten Beantwortung dieser Frage wurden die Unterrichts- bzw.
Kursprogramme des Fachbereichs Deutsch (Jahrgang 1989/1950} an
stidafrikanischen Universititen anhand ihrer Jahrbilicher d.h. ihrer
Vorlesungsverzeichnisse untersucht.3 Das geschah unter dem Vor-
behalt, daf der im Jahrbuch enthaltene Uberblick iiber das je-
wei}ige Kuréangebot und die Kursbedingungen notwendigerweise un-
vollstdndig ist, da es, wie auch die Vielfalt der Formen und
Inhalte zeigt, keine verbindlichen Richtlinien fiir die Auf-
stellung derartiger Kursprogramme gibt.

Allgemein konnten den Kursprogrammen des Fachbereichs Deutsch der

Universitdten folgende Einsichten entnommen werden:

In nahezu allen Universitidten

- wird nicht "Textwissenschaft" betrieben, sondern findet eine
Trennunyg zwischen Sprachlehre und Literaturvermittlung statt,
die quantitativ zugunsten des Literaturunterrichts ausfdllt.
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Literaturvermittlung Tin (der) philologisch-literarisch-
hermeneutischen Tradition", wie WILSS das bezeichnet (1989%9a,
459), als Hauptinhalt des Deutschstudiums.

- ist ein wesentlicher Teil der im Unterricht behandelten

Literatur die frilherer Epochen.

Alle Universititen bieten auBerdem jedoch auch Sprachlehrkurse
pbis ins dritte Jahr an, obwohl ihr Anteil am Gesamtprogramm fast
immer im Laufe der drei Studienjahre abnimmt. Alle Fachbereiche
Deutsch machen somit - oft stillschweigend - Zugestdndnisse, aber
eher geringe, an die Tatsache, daB Deutsch fiir das Gros ihrer

‘studenten eine Fremdsprache ist.

In etwa der Hilfte der Universit#ten schlieBt fertigkeitsbezogene
gprachlehre dabei auch inhaltsbezogene Einfiihrungen in die germa-
nistische Sprachwissenschaft, in Geschichte der deutschen Sprache
und/oder in Mittelhochdeutsch ein.

In jeder zweiten Universitdt wird im Unterrichtsangebot (Deutsch
als Hauptfach) besonders im ersten Jahr (Deutsch I) 2zwischen
Muttersprachlern und Studenten, die Deutsch als Fremdsprache im
AnschluBf an den Deutschunterricht auf der Schule studieren
wollen, unterschieden. Diese Riicksicht auf die unterschiedliche
sprachliche Ausgangsposition ist Jjedoch mit Wahrscheinlichkeit
auf die Veraussetzungen fiir Literaturvermittlung zuriickzufiihren.

Andererseits ist in der Hilfte der Universitdten festzustellen,
daf Deutsch auch vom Anfingerkurs her unter gewissen Bedingungen
in drei Jahren als Hauptfach studiert werden kann. Dadurch kénnen
auch Studenten, die Deutsch nicht bereits als schulfach hatten,
Deutechlehrer werden - eines der wesentlichsten Neuerungen im

Kursangebot einiger Universitdten.

In einigen Universititen verlaufen Unterricht und Priifung (bes.
der Literatur) teilweise auf englisch/afrikaans. Die meisten Uni-
versititen, die zwischen Muttersprachlern und DaF-Studenten
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differenzieren, versuchen Niveau-Unterschiede mit zusdtzlichem

sprachunterricht auszugleichen.,

Einige Universitdten erwidhnen Deutsch-Methedik im Kursprogramm
des Fachbereichs Deutsch; in einem Fall - dem der U. Natal (PMB)
- mit Einzelheiten, die die besonderen Bedilrfnisse der Studenten
periicksichtigen. In einigen F&llen wird Deutsch-Methodik zwar
nicht im Kursprogramm des Fachbereichs Deutsch, dagegen aber aus=
fiihrlich im Jahrbuch der Erziehungswissenschaften aufgefiihrt. Ich
zitiere dazu die Universitit Witwatersrand (1989, 492):
GERMAN-METHODOLOGY: (...} Aims, content and technigues of
foreign language teaching at high school level. Different
types of lessons in the frame-work of the syllabuses for
German as a foreign language in South African Government
high schools, language, comprehension, composition and

setworks. Preparation and record of work. The different
forms of evaluation.

pie Sprachkompetenz des Lehramtskandidaten nimmt hier eine

zentrale Stelle ein. Es wird nicht angencmmen, daBR sie sich auto-

matisch aus dem vorangegangenen Deutschstudium ergibt:
The Senate may regquire the head of a department to assess a
student’s overall language-competence by means of an entry
test. A student who does not attain a standard in such a
test considered by the Senate to be satisfactory may either
be refused admission toc the course ol be required to
complete an appropriate extra component in the methodology
course. {(ebd.)

In dem erziehungswissenschaftlichen Jahrbuch anderer Universi-
titen wird Deutsch meist nur als Schulunterrichtsfach auf-

geiistet.

In' einigen Universititen richten sich Teile des Kursprogramms
auéh sonst - auBer in Hinsicht auf Deutsch-Methodik =~ teilweise
naéh den Berufsméglichkeiten/-absichten der Studenten. Dabei
handelt es sich meist um Lesekurse in Deutsch in Fachsprachen
(z.B. im Falle der U. stellenbosch und Natal (PMB) um Deutsch fiir
Naturwissenschaftler und an der U. Western Cape um Deutsch fir

Theologen) .
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Flir Studenten mit Deutsch als Hauptfach wird anscheinend nur in
einem Fall, wie dem Jahrbuch der U. Potchefstroom 2zu entnehmen
ist, im dritten Jahr folgendes angeboten:

aAngewandte Linguistik: Rolle der angewandten Linguistik und

Fremdsprachenunterricht, Grammatik und Sprachunterricht,
ProzeP des Spracherwerbs, kontrastive Linguistik.

und in zwei Fdllen lautet eines der zur Wahl gestellten Themen im
Honours-Kurs: "Didaktik Deutsch als Fremdsprache in sidafrika"
(an der U.C.F.S.) und "Deutsch als Fremdsprache" (an der U.
Rhodes). Die meisten Deutschlehrer schlieBen ihr Studium jedoch
mit dem B.A., nicht mit Honours ab und kénnen deshalb ein solches
Angebot nicht nutzen.

Im Kursprogramm dJder Universitdt Rhodes ist es zwar nicht ver-
zeichnet, aber laut WELZ (1986, 174},

ist das Fach DaF (German as a foreign language) {(seit 1984)
als eigenstindige Disziplin neben Deutsch als Muftersprache
(German) offiziell etabliert. Es wird im Rahmen des B.A.-
Currlgulums a}s Haupt- und HNebenfach angeboten. (...)
(Dabei) hat sich an dieser Universitdt die Journalisten-
uﬁd Ubgrsetzunqsausbildung bewdhrt, (...). Diese Studien-
génge insbesondere eréffnen dem Fach DaF viele Méglich-
keiten.

(.2

Ziel des dreijdhrigen Sprachunterrichts (fir Hauptfach-
studepten) ist der Aufbau einer kommunikativen Kompetenz in
der Zielsprache. Als Leitfaden dient das Zertifikat Deutsch
als Fremgsprache, dessen Grobziele sich erfahrungsgemdf im
Rahmen dieses studiengangs realiszieren lassen, wennschon in
jeweils unterschiedlicher Form. (...}

Aus den Kursprogrammen der Universitdten geht hervor, daB der
schulische DaF-Unterricht nicht oder kaum als Gegenstand betrach-
tet wird, dem sich die Fachbereiche Deutsch an den Universititen
in Lehre und/oder Forschung widmen.

Tatsache ist: Regionalforschung und =-diskussion zu Fragen des
curriculums (der Lehrpline, der Unterrichtsinhalte), der Lehr-
werke, der Unterrichts-, als auch der Priifungs- und Evaluierunygs-
methoden findet kaum statt oder wird als Aufgabe des Fachbereichs
Erziehungswissenschaften betrachtet.
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Vergleichbar damit ist fehlende Initiative und Zusammenarbeit bei

der Erstellung brauchbarer Wdrterbiicher. Bereits 1984 stellte VON

DELFT z.B. fest:
Ein ganz dringendes Desiderat nicht nur der afrikaans-
deutschen Linguistik sondern auch des DaF-Unterrichts ist
ain neues Deutsch-Afrikaanses, Afrikaans-Deutsches Worter-
buch auf der breitest méglichen kontrastiven Basis. So be-
achtlich das Triumpelmannsche Worterbuch als Leistung eines
Einzelnen ist, es kann den heute an ein Worterbuch zu

stellenden linguistischen Anforderungen nicht mehr geniigen.
(1984, 15-16)

Zwar wird die Diskussion um die praktischen Voraussetzungen und
Grundlagen des Faches von Zeit zu Zeit in der Zeitschrift DUSA
aufgegriffen, aber auch das bestdtigt, fur wie unwichtig die
hiesigen Germanisten Diskussionen iiber Lehr- und Lernmethoden
halten. DUSA ist - im Gegensatz zu ACTA GERMANICA - eine nicht-
subventionierte Zeitschrift, die laut Verfassung des Germanisten-
verbandes im Siidlichen Afrika die Aufgabe hat "to serve as a
supplement to the ACTA GERMANICA", wobel in ACTA GERMANICA die
wissenschaftlichen Diskussicnen (vernehmlich Literaturwissen-
schaft) im Anschluf an die internationale bzw. bundesdeutsche
Germanistik ausgetragen werden kodnnen, wihrend DUSA Beitrdge zur
Unterrichtspraxis (vor allem DaF in Slldafrika) enthdlt.

Allem Anschein nach vertreten die Germanisten in Siidafrika hier
noch weitgehend die Meinung, wie sie von WILSS auch fir Ver-
hiltnisse an bundesdeutschen Universitdten charakterisiert wurde
(1989b, 107),
daB in der philesophisch-philelogischen Tradition das Nach-
denken {(ber lebenspraktische Fragen nur randstdndigen
Charakter hat. Im CGegensatz zum Forschungsparadigma der
Naturwissenschaften dominiert hier die Auffassung, daB
wissenschaftlicher Fortschritt in der Suche nach der
gesamten Wahrheit besteht und daB dieses Ziel nur durch

reines Nachsinnen, ohne Bezugnahme auf praktische Lehr- und
Lernziele erreicht werden kann.

Diese Auffassung wird heute laut WILSS in der BRD in Frage
gestellt:

personen und Institutionen, die so denken, zeigen aller-
dings deutliche Symptome akademischer Verspdtung. Sie
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verwelgern sich einer Modernitdt, der auch sie letztlich
ihren Tribut zollen miissen, wenn sie Uberleben wollen. Denn
flir jeden Xritischen Bepbachter der akademischen Szene ist
unabwelisbar, (...), daf sich innerhalb der deutschen
Universitit ein Strukturwandel von der elitdren Bildungs-
universitit HUMBOLDTscher Prdgung zu einer auf Chancen-
gleichheit bedachten demokratischen Ausbildungsuniversitit
vollzogen hat. Wissenschaft gewinnt neuerdings ihre
Daseinsberechtigung durch ihre gesellschaftliche Relevanz,
d.h. ihre Ergebnisse werden nach ihrer konkreten
Verwertbarkeit, nach ihrem ’emanzipatorischen Nutzeffekt’
beurteilt. So erklirt sich (...) die vielfach zu hérende
Forderung nach einem verninftigen Theorie/Praxis~Bezug im
studium oder nach berufsqualifizierenden (genauer wire:
berufsbezogenen oder berufsorientierten) Studiengdngen.
{(.-.) (Fast) Alle Wissenschaftsdisziplinen stehen heute
unter pragmatischen Sachzwdngen. Nur wenn sie diese
Forderung akzeptieren, haben Wissenschaften keine Legitima-
tionsprobleme. (ebd.)

Durch die bisherige Einstellung zu Forschung und Lehre bzw. durch
die Vernachldssigung von Sprachlehrforschung im Fachbereich
Deutsch in Siidafrika konnen die Diskrepanzen zwischen Methoden
des modernen FU und der regionalen schulischen Praxis (AbschluB-
priifungen, Lehrwerke und (z.T.) Lehrpldne) weiterhin bestehen.
Forschung im Fachbereich Deutsch beschrdnkt sich, wie z.B. aus
slidafrikanischen Magister- und Doktor-Arbeiten hervorgeht, haupt-
sdchlich auf Literaturwissenschaft. Eine Uberpriifung der im HSRC
Research Bulletin (1980, 1 =~ 1988, 4) angemeldeten, im Fach-
bereich Deutsch abgeschlossenen Forschungsarbeiten und Verdffent-
lichungen an slidafrikanischen Universitidten ergab: Verhdltnis von
Arbeiten zur Literatur (aber in keinem Fall Literaturdidaktik})
gegeniiber Arbeiten linguistischer, sprachgeschichtlicher,
sprachdidaktischer Art: Dissertationen: 18 : 1; Magister-
Arbeiten: 34 : 5; andere Verdffentlichungen: 6 : 1.

Probleme des (DaF-}Unterrichts werden nur in Eingelfillen in DUSA
behandelt, koordinierte Bemiihungen sind bisher {ber allgemeine
verlautbarungen gzur bescrgniserregenden Lage des Deutschunter-
richts an Schule und Universitdt nicht hinausgelangt.

Es wird, wie bereits anhand der Jahrblicher festgestellt werden
konnte, in fast allen Deutschabteilungen scharf zwischen ‘Sprach-
unterricht’ wund ‘Literaturvermittlung’ getrennt, eine Unter-
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scheidung, die im wesentlichen zugunsten des Literaturunterrichts
ausf#llt: Als Sprachlehre gilt, was mit Literatur nichts zu tun
hat; also eine Trennung der Textsorten und/ocder der kultur-
philosophischen Gedankenwelt ‘Literatur’ von dem Medium, in dem
diese vermittelt und reziplert wird, wihrend z.B. KUSSLER bereits
1974 behauptet hatte:

Die Integration von Sprachschulung und Texterschliefung ist

die vordringlichste Aufgabé des fremdsprachlichen Deutsch-
unterrichts in sSidafrika. (1974, 9)

Das Problem ist m.E. jedoch nicht die Einteilung in ‘Sprach-
unterricht’ und ‘Literaturvermittlung’, scndern die Vernachllissi-
gung der sprachlichen Ausbildung zugunsten der Literatur{wissen-
schaft). Im DaF-Unterricht an slidafrikanischen Universitédten
scheint die Auffassung von Sprachunterricht als Einfilhrung in
Textwissenschaft zu fehlen. Sprachunterricht wird wu.a. als
listiges, aber (leider) notwendiges Hilfsmittel betrachtet, das
die Vermittlung deutscher Literatur in deutscher Sprache er-
méglicht. Vom Muttersprachenunterricht ausgehend, wird Literatur-
vermittlung von Dozentasn, die oft nur £fir Literaturvermittlung
ausgebildet wurden, als die eigentliche Aufgabe und als einzig
qualitativ vertretbares Lehrziel betrachtet. Da die Zahl derer,
die Deutsch .als Fremdsprache studieren, in den meisten Universi-
t&ten zurlickgeht, wird in einigen Deutschabteilungen sogar
erwogen, bei klein gewordenen Klassen Literaturunterricht in der
Muttersprache der Studenten abzuhalten und Sprachunterricht =zu
reduzieren, z.T. im Rahmen ficherilbergreifender Studienprogramme.

Diese Einstellung Yberuht wahrscheinlich u.a. auf der Tradition
englischer Universitdten, die die Einstellung hiesiger Universi-
titen zu Forschung und Lehre seit ihrer Griindung entscheidend
geprigt hat, Ich zitiere Henk KROES:
Eenmaal op universiteit, is die drie jaar wat aan die
graadkursus gewy word, geheel en al letterkgnd%g-
georignteerd. In hierdie opsig volg ons universiteite

eenvoudig die Britse tradisie na. Studente wat hulle wil
toelé op taalstudie skryf in vir die kursus in linguistiek.

(1982, 47)
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Laut KROES heipt das fiir Studenten, die (z.B.) FEnglischlehrer
werden wollen:
Die gevolg is dat kandidate wat die kursus in Engelse vak-
didaktiek aan universiteite volg (hetsy vir die eerste of
tweede taal) ’'n onmoontlike agterstand het wat nie in ‘n

jaar vakdidaktiek ingehaal kan word nie. Trouens, die
kursus is nie eers daarvoor bedoel nie. (ebd.)

‘Wo man von Universit#tsseite wversucht hat, den DaF-Unterricht in
der Schule ins Gesprich zu bringen, hat man sich in der Diskus-
sion - u.a. in DUSA - meist um Aspekte und Probleme der Literatur
(vorgeschriebene Lektilre) bemilht, obwohl deren Anteil am DaF-
Unterricht in Schulen laut Lehrplan und Examen kaum ein Viertel
der Gesamtnote ausmacht und 2.Z. bel 20% liegt. Auch eine aus-
fiihrliche Besprechunyg der heuen DaF-Lehrpldne und deren Verhdlt-
nis zum Matrikexamen (DUSA 2/86, S. 1-51) rdumt der Literatur-
diskussion (80 Punkte) mehr Platz ein als der Besprechung der
Sprachlehre (220 Punkte), wobei der miindliche Teil (100 Punkte}
ibrigens vdllig ausgeklammert wird.

Der Deutsch-Methodikkurs

Auf der SAGV-Tagung in Windhoek (1989%) hat Prof. Peter HORN fest-
gestellt:
“{...) es ist dringend notwendig, dariliber nachzudenken, wie
man den vollstdndig unzureichenden Methodikkurs des HDE-
Jahres verbessern und durch undergraduate und postgraduate

Kurse im Deutschdepartment selbst ergdnzen  kdnnte.
(1989, 3)

Ein ansehnlicher Prozentsatz der DaF-Studenten an den meisten
Universititen strebt den Lehrberuf an. Der Unterricht im Fach-
bereich Deutsch wird Jjedoch von den Erfordernissen des zu-
kiinftigen DaF-Lehrers abgehoben, indem das B.A.-Studium (Deutsch)
‘'schon im Xursprogramm meist wvollkommen vom Lehrerdiplom-Studium
(Deutsch-Methodik) getrennt wird. Da Deutsch-Methodik nur hier
und da in einem der Kursprogramme des Fachbereichs Deutsch er-
iwﬁhnt wird, muf man annehmgn, daB auch kaum zwischen Studenten,
die den Lehrberuf ergreifen und solchen, die andere Berufsziele
haben, unterschieden wird. Dabei gilt allgemein fiir das Fremd-
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sprachenstudium in Slidafrika, was vom Fremdsprachenstudium in der
Bundesrepublik behauptet wird:
Das Lehramt war und ist bis heute fiir die meisten

studierenden neuerer Sprachen das maBgepliche Stgdienziel,
und so ist auch bis zum gegenwdrtigen Zeitpunkt die Lehrer-—

ausbildung fiir die neueren Philologien deren wichtigste-

gesellschaftlich relevante Legitimation. (VOGEL 1989, 85)

Tn 'der Tat werden die beruflichen BAbsichten der Studenten im
Fachbereich Deutsch (als Hauptfach) in fast Kkeinem Kursprogramm

im Jahrbuch beriicksichtigt.

Auch im Fachbereich Erziehungswissenschaften wird Deutsch-
Methodik meist nur im Rahmen der FS-Methodik allgemein behandelt,
ohne Beriicksichtigung der speziellen Sprachkompetenz der Lehr-
amtgkandidaten {und der Fachdidaktik-Dozenten). Dakei diirfte
bekénnt sein, dal griindliche allgemeine sprachkenntnisse,
besonders in modernen . KkKommunikativ orientierten FU, die
wesentlichste Grundlage einer Ausbildung in der Didaktik des
jeweliligen FU ausmachen. Wie SAUER es darstellt (1989, 139):

{in einer) Darstelluny der Eigenschaften und Funktionen des

Fremdsprachenlehrers (...) kommt stets (pesondere Be-

achtung) der aktiven Sprachkompetenz zu, die im Unterschied

zu allen anderen Fidchern =zentraler Teil seiner Fach-
kompetenz ist. .

oder wie Dieter ESSLINGER bereits 1984 bei der Germanistentagung
in Bellville feststellte:
Fiir die angehenden Lehrer ist jedenfalls die méglichst
einwandfreie Beherrschung der deutschen Sprache oberstes

Ziel. (PLUDDEMANN 1984, 76)
1

{ : ) :
Im Rahmen eines wachsenden BewuBtseins von der Niitzlichkeit und

Brauchbarkeit von anwendbaren Sprachkenntnissen haken die Fach-
beéeiche Deutsch an einigen siidafrikanischen Universititen ihre
Aufmerksamkeit dem Deutsch-Methodikkurs zugewandt. 'Im engeren
Siﬁne einer Unterscheidung zwischen $prache lernen und Sprache
lehren lernen, f4llt letzteres traditionell in den Teilbereich
des Lehrerdiploms: Fachdidaktik Deutsch (German Methed), und zwar
auf "post graduate" Ebene. Obwohl die Dozenten der Deutsch-
abteilungen 2z.T. ochne eigene (Schul-)Unterrichtserfahruny bzw.
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pddagegische Qualifikationen unterrichten, verfilgen sie {iber die .
notwendigen Sprach(lehr)kenntnisse DaF im Gegensatz zu Dozenten
der Erziehungswissenschaftlichen Fakultdt, in der die Deutsch-
Fachdidaktik einem Dozenten mit u.U. nicht ausreichenden Deutsch-
kenntnissen {ibertragen wird, oder einem Deutschlehrer, der zwar
in der Praxis des Unterrichts steht, aber meistens nicht genug
Zeit und Gelegenheit hat, sich ausgiebig mit der Literatur der
Sprachlehrforschung auseinanderzusetzen. Engere Zusammenarbeit

zwischen Deutsch-Abteilungen, erziehungswissenschaftlichen Fakul-

* tdten und in der Praxis stehenden Lehrkriften ist notwendig, um
. alle Aspekte einer soliden Lehrerausbildung zu gewdhrleisten. Man
vgl. dazu KROES (1982, 48):

Veral by universiteite word dikwels die klag geheoor dat
daar nie voldoende skakeling en kodrdinering t.o.v. die
opleiding van taalonderwysers tussen die betrokke taal-
departemente (indien hulle hoegenaamd betrek word) en die
Fakulteit Opvoedkunde bestaan nie.

Die filir den DaF-Unterricht an Schulen notwendigen Sprachkennt-
‘nisse sollten erwartungsgemdf in der Deutschabteilung vermittelt
‘werden. Die Einrichtung und Pflege von Sprachlehrforschung, die
‘den FS-Unterricht im allgemeinen und den DaF-Unterricht im
besondern beriicksichtigt, ist Voraussetzung dazu. DaF in Schule
und Universitdt sollte (u.U. in Zusammenarbeit mit der Fakultit
Erziehungswissenschaften) zu den berechtigten, 3ja notwendigen
regionalen Forschungsaufgaben einer Deutschabteilung in Sildafrika
gehtiren. Ven der Bundesrepublik stellt VOGEL in diesem Zu-

' sammenhang z.B. fest, dort

hat der Praxisdruck (neben der Entwicklung der Linguistik)
die philologischen Seminare veranlaBt, sich auch fiir Fragen
des Fremdsprachenerwerbs im Bereich der Forschung zu
Gffnen. (1989, 87)

Und wie ESSLINGER bereits 1982 fiir den Deutschunterricht in
Siidafrika feststellte:

Eine Forschung, die sich nicht der Lehre, d.h. der Unter-
richtspraxis, verpflichtet fithlt, baut elfenbeinerne Tiirme.
Die Aufgabe der Hochschulgermanisten besteht auch darin,
die wissenschaftlichen Grundlagen zum Unterrichten von z.B.
Literatur, zur Frage der Ubersetzunyg, zu neuen Methoden wie
close-procedure bereitzustellen. (1982, 35)

78




DUSA 22, 1991:2 ISSN 1016~4367

Eine Kkleine Anekdote zur m.E. unerldBlichen Erforschung der

Lehrwerke, die im schulischen Deutschunterricht in Siildafrika ein-
gesetzt werden, mag das veranschaulichen: Ein bis vor kurzem ncch
in den meisten Provinzen empfohlenes und heute wahrscheinlich
noch viel benutztes einheimisches Deutschlehrwerk enthdlt bei
einer Fiille von fragwiirdigem Ubersetzungsmaterial auch folgenden

Text, der aus unverstidndlichem Grunde aus dem Afrikaansen oder

Englischen ins Deutsche zu Ubertragen ist:

Die volgende verhaaltjie bewys dat die swart jeug nie so
dom is as wat die mense dikwels aanneem nie. Die swart
bediende, Isak, het sy baas herhaaldelik aanleiding tot
ontevredenheid gegee. Derhalwe het die baas hom eendag na
die polisie gestuur met ’n briefie waarin gevra is om Isak
te straf. Daar Isak nie kon lees nie, het hy hom argeloos
na die polisie begewe en 'n deeglike pak slae gekKry.

'n Tyd lank het dit goed gegaan, maar eindelik het Isak
weer in sy ou ondeugde verval. Sy baas het hom ophuut
gencodsaak gesien om Isak te laat straf en het hom weer na
die polisie gestuur met ’‘n briefie. Na ’'n kort tydjie het
hy wrolik teruggekom. Daar Isak vir sy baas suspisieus
geliyk het, het hy navraag gedoen en die volgende verneem:
Isak het die briefie vir sy vriend Freek gegee met die
opdraq: ‘Jou baas het ges& Jjy moet hierdie briefie na die
polisie toe bring.’

Die ongelukkige kérel het gegaan en moes tot sy groot
verbasing die pak wat vir sy vriend bedoel was, in ontvangs
neem. (ALANT et al. 1979, 210)

Wenn die Deutschabteilungen an den Universititen unterrichten,

chne die Zustidnde, Bedingungen und Bediirfnisse des DaF-

Unterrichts an Schulen zu beriicksichtigen, tragen sie dazu bei,
daB Fremdsprachen an Schulen mit Inhalten und Methoden gelehrt
werden, die im Widerspruch zu Lehrzielen und -methoden des
modernen FU stehen, daB (z.P. deshalb) DaF-Schiilerzahlen zurick-
und daf die

Deutsch an Universitdten weiterstudieren,

gehen Deutschkenntnisse der Schulabgidnger, die
als kommunikativ un-

zureichend betrachtet werden miissen.

ANMERKUNGEN
1. Dieser Artikel als auch ein Referat gehalten auf der 15.

SAGV-Tagung, Universitit Witwatersrand, 3.-5. April 1991
basieren auf Kapitel III.8 aus Menck, K. Ubersetzung als
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libungsform und Fertigkeit im Fremdsprachenunterricht mit
besonderer Beriicksichtigung ven Praxis und Moglichkeiten im
DaF-Unterricht an siidafrikanischern Schulen. Diss. (D.Litt)
U.W.C., 1991.

2. Im Anschluf an die Aufforderung zur Beteiligung an diesem
Thema, die wvon MEISTER, J.C. und OBERPRIELER, G. ausging
(1987): Vom Nutzen und Nachteil der Germanistik fir die
Bildung des Menschen: 3Zur Notwendigkeit einer Kkritischen
Reflexion von Selbstverstdndnis und Funktion der Schul- und
Hochschulgermanistik im heutigen Siidafrika. In: DUSA 2/1987,
5. 1.

3. ErfaBt wurden die Jahrbiicher der folgenden Universitéten
{1989/1990) :
o1. University of South Africa
02. University of Pretoria
03. Potchefstroom University for Christian Higher
Educatien
04. Rand Afrikaans University
05. University of the Witwatersrand

06. University of Natal - Durban

07. University of Natal - Pietermaritzburg
08. Rhodes University

09. University of Port Elizabeth

10. University of the QOrange Free State
1i. University of Stellenbosch

1z. University of Cape Town

13. University of the Western Cape

Deutsch wird auch an der University of the North, der
University of Zululand und der University of Durban-Westville
unterrichtet. Diese Universititen wurden hier jedoch nicht in
Betracht gezogen, well das Gros ihrer Studenten bhisher aus
Schulen kommt, in denen Deutsch (als Fremdsprache) nicht als
Fach unterrichtet wird und die zusténdige Erziehungsbehtrde
also keinen Lehrplan zu erstellen braucht.
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REZENSIONEN

Gudula Mebus/Andreas Pauldrach/Marlene Rall/Dietmar Ré&sler:
Sprachbriicke. Miinchen: Ernst Klett Verlag, 1987-1990

bas Lehrwerk Sprachbriicke 1ist kongipiert als "ein Grund-
stufenlehrwerk, das in zwei Binden (mit dem entsprechenden
Begleitmaterial) zum Zertifikat Deutsch als Fremdsprache fiithrt.
Seine Zielgruppe sind Erwachsene und Jugendliche (etwa ab 16
Jahren) aller Ausgangssprachen, die auBerhalb der deutsch—
sprachigen Linder (d.h. meist in ihren Heimatl#ndern) Deutsch als
erste, zweite oder weitere Fremdsprache lernen" (aus: Allgemeine
Einfihrung im Handbuch flir den Unterricht, Band 1. 5.10). Das
Begleitmaterial zu den beiden Lehrbiichern schlieft ein: Hand-
biicher fiir den Unterricht, Arbeitsbiicher (einsprachig wund
kontrastiv), Audio-Cassetten zu den Lehr- sowie zu den Arbeits-
bilichern, Glossare (kontrastiv fir Englisch, Franzdsisch,
Italienisch, Spanisch und Griechisch). Davon sind zu Band 2 das
Lehrerhandbuch, Arbeitsbuch sowie die Glossare noch nicht er-
schienen, aber die ersten beiden sind vom Verlag als Fahnen-
fassungen erhdltlich. Folien flir den Overhead-Projektor scheinen
bisher leider nicht vorgesehen éu sein.

Wie fast alle Sprachlehrwerke fir Anfinger heutzutage ist auch
die Sprachbrilcke stark auf kommunikativen Unterricht ausgerichtet
und will in den beiden Bénden den Schiilern/Studenten in allen
vier Grundfertigkeiten sowie in der Kenntnis von Grammatik und
Wortschatz auf die Zertifikatsprlifung vorbereiten. In jedenm
Kapitel ist auch ein Phonetikteil enthalten, den wir (Deutsches
Seminar, Universitit Witwatersrand) zusammen mit anderen selbst-
erstellten Ubungen im Sprachlabor verwenden.

Was das Werk von anderen Lehrwerken wie Deutsch aktiv nreu oder
Themen unterscheidet, ist der interkulturelle Ansatz. Die be-
handelten Themen sowie viele .der Ubungen.  geben dem Schiilar/
Studenten auch schon im Anfiéingerunterricht reichlich Geleg&nheit,
durch den st#ndigen Anreiz zum Vergleich verschiedener Kultur-

" bereiche seine eigene Meinung oder eigenen.-Kenntnisse liber Dinge
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in den Unterricht einzubringen, die in seinem oder anderen ihm
bekannten Kulturkreisen anders sind (z.B. Begriifung, Essen und
Trinken, Farb- und Zahlensymbolik). pabei mud in Kauf genommen
werden, daB3 anfangs dann die piskussion nicht immer auf Deutsch
erfolgt. Wir haben aber die FErfahrung gemacht, daB die Sprech-
fertigkeit der Studenten am Anfang dee ersten Jahres sehr viel

besser ist als in der Vergangenheit.

Insgesanmt liegt der Schwerpunkt bei den behandelten Themen nicht
auf der Vermittlung speziell deutscher Landeskunde, obwohl diese
durchaus auch mit vermittelt wird. Es wird aber periicksichtigt,
daB die meisten Studenten, die im Ausland Deutsch lernen, wahr-
scheinlich nie nach Deutschland kommen werden. Besonders bei den
Themen, die im zweiten Band behandelt werden (z.B. Umwelt-
probkleme, Erziehung und Auzbildung, Heimat und Fremde, Natur und
Naturschutz etc.), ist es aber relativ leicht mdglich, die
Beziehung zu der Situation der Lernenden herzustellen und je nach
Interesse der Gruppe zusitzliches Material einzubeziehen bzw. das

vorhandene Material selektiv zu behandeln.

Abgesehen von dem interkulturellen Ansatz hat auch die steile
Grammatikprogression in der Sprachbricke zur Entscheidung bei-
getragen, dieses Lehrwerk in unserer Abteilung einzusetzen, da
wir von unserer Kursstruktur her im Anfingerunterricht in einem
Jahr eine =ziemlich umfassende Grundlage schaffen missen. In
Deutsch aktiv neu etwa (das wir mit gutem Erfolg in unseren
Erwachsenenkursen einsetzen) ist die Progression léngst nicht so
steil. Auch wire dies Werk, da es aus 3 Binden (plus 3 Arbeits—
blichern) besteht, viel kostenaufwendiger flir die Studenten, was
heutzutage auch ein wichtiger Faktor ist.

Etwas fraglich ist, wie gelungen das von den Autoren geschaffene
Konzept "Lilaland" ist, das im ganzen ersten Band vorkommt und
einen neutralen fremden Kulturbereich darstellen soll. Unserer
Erfahrung nach sprechen die Studenten nicht besonders darauf an,
manche scheinen es auch etwas irritierend zu finden. Anhnliches
gilt flir die Kommentarfiguren. Der grdfte Nachteil des Werkes ist
vielleicht, daf die Grammatikkapitel nicht erklirt werden. Die
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Tabellen sind in den seltensten Fidllen dem Studenten ohne
Erklirungen verstdndlich, so dap er immer von dem Lehrer abhingig
ist und schwer etwas VerpaBtes selbst zu Hause nachheolen kann.
Das widerspricht etwa der Struktur der Arbeitshefte, wo zu vielen
{ibungen hinten im Buch die Antworten gegeben werden, so daB der
student selbstdndig arbeiten kann. Unsere Erfahrung hat aller-
dings gezeigt, daB nur wenige Sstudenten davon auch wirklich
Gebrauch machen. Leider hat man im Unterricht selbst kKaum genug
zeit, von dem sehr variationsreichen lbungsmaterial geniigend
gebrauch zu machen.

Insgesamt ist unsere Erfahrung mit der Sprachbriicke sehr pogitiv,
da der Lehrer nicht an eine bestimmte Lehrmethode gebunden ist
und den Unterricht sehr frei gestalten kann. Es gibt in den
Begleitmaterialien mehr als genug Anregungen und ilbungen. Aber
dadurch ist die Rolle des Lehrers sicherlich wichtiger als bei
der Benutzung etwa eines Lehrwerks wie Deutsch fir Auslénder von
Schulz/Griesbach, wo sehr viel weniger Spielraum bei der Unter-
richtsgestaltung gegeben ist. Der kommunikative Unterricht steht
und fdllt oft mit dem Einsatz des Lehrers und seiner Fidhigkeit,
die Studenten dazu zu bringen, sich am Unterricht zu beteiligen.
Dag ist bei den durch die Schulen gegebenen Voraussetzungen nicht
immer ganz einfach. Die Studenten, die meist daran gewdhnt sind,
alles vorgesetzt zu bekommen, sind oft nicht ohne weiteres bereit
einzusehen, daf der Erfolg und der Spafh im Unterricht auch von
ihnen abhangt. Andererseits muB auch der Lehrer bereit sein,
seine dominierende Rolle etwas aufzugeben. Das Kommunizieren will
gelernt sein, und so auch die interkulturelle Kommunikation.
Gudrun OBERPRIELER
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Datei Nr. 20: Auswertung Sprichwirter/Redewendungen
Datei Nr. 21: Titel Arbeitsmittel BRD

batei Nr. 22: Titel Arbeitsmittel Ausland

Datei Nr. 23: Titel Fernstudienbriefe

Informationen gur DATENBANK DEUTSCH ALS FRPMDBPRACHE

Im Referat 42 des Goethe-Tnstituts wurde in den letzten beiden
Jahren eine umfassende Datenbank zu Deutsch als Fremdsprache auf- Datei Nr. 24: Titel zur Landeskunde (DAAD)
Datei Nr. 25: Titel Bibliographien

Datei Nr. 26: Titel Graue Materialien

Datei Nr. 27: Titel von Inter Nationes
Datei Nr. 28: Titel des Basishestands DaF
Datei Nr. 29: Titel Publikationen GI Inlaﬁd
Datei Nr. 30: Titel Videoprogramme

Datel Nr. 31: Titel Facnliteratur

Datei Nr. 32: Osteuropainformaticn

gebaut.

Es handelt sich dabei um ein nghareware-Produkt". Dies bedeutet,
daB bis Ende 1991 die gesamte Datenbank in begrenzter Auflage
kostenlos zur Verfilgung gestellt wird. Ab 1992 kann sie dann auf
Wunsch gegen eine geringe monatliche Schutzgebiihr weiter genutzt

werden.

Hardware-Voraussetzungen sind ein IBM-AT-kompatibler Computer mit

Festplatte.
Nihere Informationen erhalten Sie vonm

Goethe-Institut

Ref. 42 } Dr. Johannes Schumann
Balanstr. 57

D-8000 MUnchen 90
Deutschland/Germany

Hier eine knappe Ubersicht Uber die Inhalte der Datenbank:

Datei Nr. 1: Adressen DaF-Organisationen
Datei Nr. 2: Adressen Film in der BRD

patei Nr. 3: Adressen Museen/Galerien/Kunst
Datei Nr. 4: Adressen Institutionen A - H
Datei Nr. 5: Adressen Institutionen I - Z
Datei Nr. 6: Adressen DaF an Hochschulen
patei Nr. 7: Adressen von Personen

Datei Nr. 8: Adressen von Zejtschriften/Verlagen
Dateil Nr. 9: ' Adressen Zeitungen

Datei Nr. 10: Adressen Reisen/Tourismus
Dateil Nr. 11i: Auswertung DaF-Zeitschriften
pDatei Nr. 12: Auswertung Landeskunde

Datei Nr. 13: Auswertung Fachsprachenwerke
Datei Nr. 14: Auswertung Zeitungsjahrbuch
patei Nr. 15: Auswertung Zeitungen

Datei Nr. 16: Auswertung Diathek Deutschland
Datei Nr. 17: Auswertung Grundstufenwerke
patei Nr. 18: Auswertung Mittelstufenwerke
Datei Nr. 19: Auswertung Oberstufenwerke
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