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Vorwort zu diesem Heft

"Continuing in-service teacher training is as important as initial
training in the process of bridging between theory and practice
and ensup}ng that new ideas are widely disseminated." (KILFCIL,
1591, 87)

Die Redaktion h#lt es fiir eine wesentliche Aufgabe, Lehrerfort-
bildungstagungen anzukiindigen und iber deren Verlauf zu berichten.
Aus solchen Tagungen kénnen sich auch unter Umstinden Einsjichten
Uber wichtige Aspekte der Aufgabe des Deutsch (als Fremdsprache
bzw. Muttersprache)-Lehrers ergeben, die es verdienen, einem
weiteren Leserkreis zugingig gemacht zu werden. Wir héren darum
gern méglichst frah von geplanten Lehrerfortbildungstagungen im
stdlichen Afrika. In der EKapprovinz fand die letzte Lehrer—
fortbildungstagung (DaF), wie wir bereits in einem vorigen Vorwort
festhielten (2/91, 4-3), 1981 statt. Umso mehr freut es uns, in
dieser Nummer von zwei Lehrerfortbildungstagungen berichten zu
kénnen, die dieses Jahr in der Kapprovinz stattfinden.

Im Namen der Redaktion

Klaus Menck

(* KILFOIL, W.R. (1991): The Reading Habit: From Practice To
Theory To Practice. In: Journal for Language Teaching 3/91, p. 78-
90.)
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Tagungen, Seminare, Kurse, Konferenzen
~ Vorankiindiqungen und Berichte

Inhalt: 1. Bericht: Fachkongres DaF: Kap
2. Verankiindigung: FachkongreB DaF

Bericht: Fachkongref DaF: Kap
Report on the in-service training course for teachers of German
{Third Language) offered by the Cape Education Department at the
Parow Teachers Centre from 3-4 February 1992

Compiled by members of the Cape Town
and Parow Teachers Centre study groups for German

The following four aims were set out at the beginning of the
seminar:

to furnish relevant information

to learn from one another

to strengthen and broaden perspectives .

to submit resolutions to the Cape Education Department of

preposals / suggestions / needs with a view to follow-up
(through the study committee)

From the outset there was a lack of clarity as to who was keeping
the minutes, i.e. no official minutes were kept.

Proposals had been made at the planning session (and accepted) to
invite two experts on communicative language teaching from the
Goethe Institute. They were prepared to come at ne_extra cost to
the Cape Education Department. This would have been of enormous
value to the teachers who have been faced with the problems of the
communicative aspect of language teaching and evaluating,
Unfortunately, their offer to run workshops at the course was not
accepted.

The final program was to a large extent a repetition of the

program-of the 1981 in-service training course.

The syllabus has since then changed: however, the inwservice
training course did not address the needs of the teachers. It
became apparent that the majority of teachers were still employing
teaching methods of the pre-1985 syllabus. Despite the change in
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the syllabus the old methods were still considered as being

acceptable.

It became clear that there were two very different lines of
thought represented by the teachers: those who try to follow the
syllabus and use the communicative method and those whose prime
aim is to gain good results in the Senior Certificate examination
by teaching formal grammatical structures, ignoring the emphasis
of communication prescribed by the syllabus.

A most disturbing fact is that although the compilation of
resolutions to be submitted to the CED was often referred to as
the final important aim, the conference was prematurely closed.
Delegates were dismissed without being given the opportunity to
propese motions and pass any resclutions at all-

The newly appointed chairman of the study committee indicated that
he had taken down notes and would submit them to the CED. This,
however, is an undemocratic practice. In addition it must be noted
that the wminuting of two important motions of regret was openly
rejected by the chairman, namely:

that within the next two years 13 scheels in the CED would be
phasing out German, leaving some 47

that the request for expert input on communicative teaching (by
the afore-mentioned representatives of the Goethe Institute) was
not acceded to

The following proposals should have been documented as these were
raised by delegates and received major support from the floor:

1. A basic vocabulary should be prescribed e.g.'as contained in
the T"Zertifikat Deutsch als Fremdsprache". (All words
appearing in examination papers must be listed in this basic
vocabulary, failing which a translation or explanation must be

provided.)

2. Alternative proposals for translation
A workshop highlighted some of the difficulties inherent in
translating and demonstrated the unsuitability of the trans-
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lation exercise as a form of evaluation in third language
teaching.

A well received alternative was presented: an adapted "Nach-
erzdhlung" (retelling of a passage using guideline questions
to assist the student and facilitate marking. This emphasises
the communicative aspect in which the message is important
and not the literal translation. This meets the aim of the
syllabus of testing the student’s ability +to understand
German.

3. Literature

It is deeply regrettable that no clarification was given to
the teachers with regard to the detailed allocation of marks.
This was perceived as extremely demotivating and unnecessari-
ly secretive as teachers are urgently seeking guidance in
this respect. One can accept that a memorandum remains con-
fidential but not the principles of marking.
Alternatives tc the present Paper II (Literature} should be
considered, e.g.

a) oral testing

b) cumulative year mark

¢} no testing

d) no prescribed works, i.e. open choice

4. Oral evaluation

An exercise in assessing and comparing/discussing a taped
version of Std 10 orals led to a fruitful discussion on
examination standards and moderation techniques.

The method implemented in the Cape Town area was presented.
(It must be pointed out that there is no subject adviser for
German in the CED.) A group of four teachers moderate the
Senior Certificate oral results at all schools in this area.
This facilitates a constant comparison of standards and re-
evaluation of methods. It is accepted that 100% can be
awarded to a mothertongue speaker and that a third language
speaker should be able teo achieve an "A",

As this in-service training course was so unsatisfactory teachers
of CGerman will have to look elsewhere for guidance. Despite this
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disappointment it is gratifying that many teachers have not given
up. We look forward to continued co-operation and sharing of ideas
at the Teachers Centre study groups and will have to rely more and
more on assistance from the German Embassy and specifically the
Goethe Institute. We are also grateful for the ongoing support and
guidance provided by the German Departments of the local

universities.
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Vorankiindiqung: FachkongreB
Fortbildungsveranstaltungen fir DaF-ILehrer und -Dozenten

Eine Vorankiindigung von Reimer KUHLMANN
Padagogischer Keoordinator

Der Unterricht im Fach Deutsch (als Fremdsprache) an Universitéten
und staatlichen Schulen in Siidafrika und Namibia wird seit Jahren
erheblich won deutschen Einrichtungen gefdrdert. Engagiert sind
das Auswidrtige Amt, das Bundesverwaltungsamt - Zentralstelle fir
das Auslandsschulwesen - (BVA-2fa), das Goethe-Institut und die
Kultusministerkonferenz der L#nder. Als &uferst erfolgreich
erwiesen sich bisher: Fachberatung durch Kréfte des BVA-ZfA,
Fortbildungsstipendien fir DaF-Lehrer und -Dozenten, Sprach=-
stipendien fiar Studenten, Schiiler- und Studentenaustausch sowie
Lehrmittelspenden. Besonderen Zuspruch fanden die Fachtagungen in
dieser Region, die vom BVA-ZfA und Goethe-Institut veranstaltet
oder unterstitzt wurden.

In diesem Jahr engagieren sich beide Stellen sehr intensiv:

1) Das BVA-ZfA hélt im Mai erneut, diesmal an der Deutschen
schule Kapstadt, einen Lehrgang flr Lehrkrifte der deutschen
Schulen ab.

2) Und das Goethe-Institut hat sich mit umfangreichen Zusagen
bereiterklirt, in Zusammenarbeit mit der U4sterreichischen
Regierung und von hiesiger Seite der Deutschen Padagogischen
Vereinigung (DPV), dem Fachberater Namibia und dem P&dagogi-
schen Koordinator vom 17. bis 21. August 1992 an den Uni-
versitdten Namibia, Western Cape, Witwatersrand und Zululand
Tagungen zur Fortbildung von DaF-Lehrern und -Dozenten anzu-
bieten. Das BVA-2fA priift Méglichkeiten, anreisenden Referen-
ten und Teilnehmern aus der Region Zuschiisse zu gewdhren. An
der thematischen und organisatorischen Vorbereitung sind die
Universitdten selber und alle Veranstalter beteiligt, wodurch
zusitzlich Lehrern und Dozenten Gelegenheit gegeben ist,
konkreten Bedarf und Winsche anzumelden. Nach etlichen
Gesprachsrunden einigten wir wuns auf das Rahmenthema:

Piadagogische Grammatik (7”Lernergrammatik") und Textarbeit im
kommunikativ orientierten Fremdsprachenunterricht.
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Hier die vorldufige Planungsskizze zum Programm:
Lehrerfortbildung des Goethe-Instituts und der DPV (ggf. mit
Dozenten des &sterreichischen Unterrichteministeriums) in
zusammenarbeit mit dem Fachberater Namibia, dem Padagogischen
Koordinator und den Universitidten Namibia (17.-18.8.92),
Western Cape (20.-21.8.922), Witwatersrand {17.-18.8.92) und
Zululand (20.-21.8.92):

1. Vormittag des 17./20.8.92: theoretische Grundlegung an-
hand von Referaten

1.1 Leitwort zum Thema Zukunft DaF im siidlichen Afrika durch
auslandsvertretung und / oder Referenten aus der Region
{(ca. 30 Minuten incl. Aussprache)

1.2 Zwei bis drei thematische Grundsatzreferate bzw. work-
shops u.4. sowie Vorstellung von Arbeit / Materialien des
Goethe-Instituts durch dessen Mitarbeiter, ggf. &ster—
reichischen Referenten und / oder Referenten vom Ort
(jeweils ca. 90 Minuten incl. Aussprache)

2. Nachmittag des 17./20.8.92

2.1 ggf. Fortsetzung des Vormittagsprogramms

2.2 Umsetzung des Dargebotenen bei konkreter Unterrichts-
planung in ca. 4 parallelen workshops (z.B. mit den
Akzenten: Material- und Medieneinsatz, Spiele im Unter-
richt, Lernzielformulierung und —iiberprufung) unter
fachlicher Anleitung, wobei die Experten {Goethe-
Institut, Orts- u. ggf. &sterreichische Referenten) evtl.
zwischen den Gruppen "springen" werden

3. Vormittag des 18./21.8.92
7wei bis vier vVersuchsstunden auf der Grundlage der
gemeinsam erstellten Planungen (z.B. phasenweise gehalten
von 2-3 Lehrern/Dozenten pro Gruppe, protokolliert cder
aufgezeichnet von Teilnehmern)

4. Nachmittag des 18./21.8.92
4.1 Evaluierung des Unterrichts
4.2 AbschluBbesprechung / Seminarkritik
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Antrdge auf Dienstbefreiung flir Lehrer liegen allen Unterrichts-
behérden vor, die DaF anbieten. Universitédtsdozenten kénnen sich
bei Interesse direkt an die Veranstalter wenden. Die Teilnehmer-
zahl Kkann Jjedoch angesichts der praxisnahen Tagungsstruktur 40
nicht weit iberschreiten. Diejenigen Interessenten, die bedauer-
licherweise wegen des begrenzten Platzangebotes keinen Zugang
finden, laden wir automatisch mit Prioritdt 2u einer nidchsten
dhnlichen Veranstaltung ein.

Mit den vier Seminaren verfolgen wir vor allem das Ziel, den
AnschluBR an internationale Entwicklungen des Faches zu halten,
wobei aber gleichzeitig auch die Krdfte am Ort bei Planung und
Durchfihrung weitestgehend beteiligt werden sollen, um die
Prcbleme und Tendenzen der.Region im Auge zu behalten. Die vier
Universitdten erhoffen sich wvon Lehrern und Dozenten eine
tatkridftige und inspirative Mitwirkung, vor allem bei den
workshops und Unterrichtsversuchen.

Uber die hier erwidhnten Fortbildungsveranstaltungen finden Sie
Berichte in einer der néachsten Ausgaben des DUSA.

Die regionalen und lokalen veranstalter sind sich einig in der
Wertschitzung der Bemilhungen des Goethe-Instituts und des BVA-ZfA,
mit den im silidlichen Afrika téatigen DaF-Kr#dften in einen
hoffentlich lebhaften Austausch {iber Belange des Faches einzu-

treten. Auf dem Hintergrund der sich rasch wandelnden kultur- und
bildungspolitischen Landschaft ist damit hiesigen DaF-Lehrern und
-dozenten ein Angebot gemacht, im Kontakt mit deutschen Partnern
den DaF-Unterricht attraktiv und zukunftsgerecht auszurichten.
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KOMMUNIKATIVE ANSATZE UND DARAUS SICH ERGEBENDE PROBLEME
(UNTER BESONDERER BERUCKSICHTIGUNG DER SITUATION
IM SODLICHEN AFRIKA)

Andreas WORBS
Fachberater (DaF) Namibia

1975 meinte der amerikanische Psychologe CAROLL!, daB es er-
niichternd sei, festzustellen, daf vieles, was heute im Fremd-
sprachenunterricht (FU) als neu erscheine, schon vor Jahrhunderten
irgendwo auf der Welt gemacht wurde.

Die bekannte amerikanische Lehrerin FINOCCHIARO} meint, sile habe
in den letzten 50 Jahren an ihrem Unterricht nichts Grundsédtz-
liches #ndern milssen. Sie sah offensichtlich keine Veranlassung.
Vieles ist also nur Etikettenschwindel und zudem wird im FU das
Rad immer wieder neu erfunden, die weltweite, sprachilbergreifende
Zusammenarbeit 14Rt leider sehr zu wiinschen dbrig. In Literatur-
verzeichnissen finden sich kaum Autoren, die nicht der eigenen
Sprachgruppe angehdren. Ich versichere Ihnen, daB ich heute weder
das Rad neu erfinde noch Etikettenschwindel betreiben mdchte. Ich
méchte lediglich aus der Sicht des Praktikers einige Puzzleteile
zusammenfiugen, in der Hoffnung, FU im siidlichen Afrika besser :zu

legitimieren.

H.E. PIEPHGZ hat die Diskussion Uber den kommunikativen FU in
Deutschland nachhaltig geprdgt. Von ihm stammt aber auch der
Begriff der post-kommunikativen Phase, der andeutet, daf man dabel
ist, fjedenfalls im wissenschaftlich-theoretischen Bereich, eine
Phase, die groBe Hoffnungen weckte, die jedoch vielerorts in der
Praxis hochstens teilweise oder zumindest halbherzig umgesetzt
worden ist, zu iiberwinden.

Das letztere gilt auch fiir das sddliche Afrika, obwohl hier der
Ansatz sehr lebendig ist. Das Lehrwerk Deutsch ZA dirfte zu den
reinsten kommunikativen Lehrwerken iiberhaupt gehdren, der Lehrplan
ist kommunikativ ausgerichtet, im akademischen Bereich gibt es
viele Verfechter dieses Ansatzes?

Ich werde alse versuchen, den Ansatz, der in Europa unter gang
konkreten sozio-ékonomischen und politischen Bedingungen ent-
standen ist, auf das sidliche Afrika zu iibertragen, wobei die
entzscheidenden Fragen sein werden, was unter den gednderten Vor-
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aussetzungen brauchbar bleibt, was dann zu nahezu unilberwindlichen
Problemen fihrt und was am Ansatz generell zu kurz greift.

Die Geschichte des FuUs ist sehr lang, die Geschichte des
Unterrichtens von modernen, lebendigen Sprachen in der Schule
dagegen schon sehr wviel kirzer, sie beginnt erst vor ca. 150
Jahren. Ich méchte auf die einzelnen Phasen und Methecden, die
seither im FU angewandt worden sind, nicht niher eingehen. Sie
koénnen vielerorts nachgelesen werden, etwa bei Gert HENRICIS oder
in Englisch bei FINOCCHIARO/BRUMFIT:. Es 14Bt sich jedoch
feststellen, daB die entsprechenden Methoden den Stand der
Sprachwissenschaft und Spracherwerbsforschung zum jeweiligen
Zeltpunkt widerspiegelten, wobei auffillt, daPf theoretische
Erkenntnisse hdufig erst sehr viel sp#dter in die Praxis umgesetzt
worden sind. S0 ist die Grammatik/Ubersetzungsmethode schon sehr
frih scharf kritisiert worden, aus vielerlei Grinden hat sie sich
aber in der Schulpraxis, zum Teil auch in Sidafrika, bis heute
gehalten.

Die Ursachen flir dieses Auseinanderklaffen von theoretischer
Erkenntnis und praktischer Umsetzung sind sicher in den politi-
schen, sozio-Skonomischen undé sozio-kulturellen Bedingungen zu
suchen. Erst mit der gréper werdenden Mobilitdt von immer mehr
Menschen, beginnend mit der industriellen Revolution, alsoc mit der
Entwicklung von Massenverkehrs- und -kommunikationsmitteln, sowie
mit der Demokratisierung der Staatswesen, wird die Beherrschung
von medernen Fremdsprachen wichtig und dann vor allem auch die
Beherrschung der gesprochenen fremden Sprache, was fundamentale
Anderungen erforderte. Schule aber, die ganz bestimmte undg
spezifische Ziele verfolgt, die in keinem Lehrplan stehen, =z.B.
das der Selektion; Ziele, die eher wvon der ©politischen
Administration, der fiberall auf der Welt ein gewisses Trig-
heitsmoment eigen ist, und wvon deren grundsftzlichen Bildungs-
zielen bestimmt werden, und die auf ihre Klientel kaum Riicksicht
nehmen muf, reagiert nur dann auf wissenschaftliche Erkenntnisse,
wenn die sozio-dkonomischen Bedingungen es unbedingt erfordern, um
etwa wettbewerbsfdhig zu bleiben.

Und nun 2zu den kommunikativen Metheden. Angesichts des bereits
gesagten, ist es kein Wunder, das die Theorie in Europa in den
60er und 70er Jahren entwickelt wurde.

10
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Einmal spielte die Entwicklung der Pragmalinguistik eine Rolle.
Die Pragmalinguistik stellte endlich fest, daB Sprechen in der
Regel mit Handeln verbunden ist und daB ein Sprechakt und die
dazugehdrigen Redemittel und die wiederum dazugehérigen sprach-
lichen Mittel unterschiedliche Dinge sind.
Zum zweiten war es jedoch die beginnende Vereinigung Europas (die
jetzt in den 90ern ihrer Vollendung zustrebt), die die Mehr-
sprachigkeit der dort lebenden Menschen erzwang. D.h. Spracherwerb
in Mitteleuropa ist tatsdchlich sehr h#ufig mit einer nahezu
unmittelbaren Anwendung dieser Sprache im eigenen Land oder dem
Land der Zielsprache verbunden, und ist vor allem auch fir
Erwachsene aus berufiichen Griinden von grofiter unmittelbarer
Bedeutung.
In der Kontaktschwelle Deutsch heift es, VAN EK® erforschte
die sprachlichen Handlungen, mit denen der Lernende je nach
seinen kommunikativen Bedirfnissen voraussichtlich Kkonfron-
tiert wird, wenn er in einem anderen Land Alltagssituatienen

zu bew#ltigen hat und persdnliche und soziale Beziehungen
aufzubauen beginnt.

Weiter heiBt es, sie sei ein

wirksames und praktisches wWerkzeug fiur einen auf direkte
Kommunikation ausgerichteten Sprachunterricht. (Hervorhebung
von AR)

Ich stelle zusammenfassend fest, hier geht es um klares Nutzen-
denken und um die rein praktische Anwendung von Fremdsprachen und
zwar h&ufig als Zweitsprache, nicht als Fremdsprache. So wird auch
in wvielen englischsprachigen Standardwerken zum kommunikativen
Unterricht ausdricklich darauf hingewiesen, da® es in erster Linie
um den Zweltsprachenerwerb geht.

Dabei zeigte sich, daB die verschiedenen im Sprachunterricht bis-
her ,zur Anwendung gekommenen Methoden im Hinmblick auf dieses Ziel
wenig erfolgreich waren. KRASHENR® spricht vom vdlligen Versagen
des akademischen Sprachunterrichts.

Die Lerner erwarben zwar linguistische Kompetenz, aber kom-
munikative Kompetenz (das Zauberwort) erwarben sie - in der Regel
- nicht.

Wwas lag nsher als sich auf einen neuen Ansatz zu stlrzen, der
zudem zumindest von einer wissenschaftlichen Disziplih - der
Pragmalingui%tik ~ abgesichert schien und der den Bezug 2zur

11
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auperschulischen Wirklichkeit, zum sprachlichen Handeln oder zum
handelnden Sprechen herstellte? Zumal es ein Ansatz sein sollte,
der es den Lernenden ermdglichen sollte, die Zielsprache mdglichst
friih sinnvell zur Bewdltigung wvon Situationen und Problemen
einzusetzen, und durch die Betonung der inhaltlichen Seite die
formale Seite praktisch automatisch durch <ie Hintertdr zu
erwerben. Vor allem BRUMFIT’ und WIDDOWSON® haben dies umfangreich
dargelegt. Sie grenzen learning (bewuBtes Lernen) und acqguisition
(unbewuftes Aufnehmen), accuracy (sprachliche Richtigkeit) wund
fluency (flissiger Sprachgebrauch) und wusage (Anwendung von
Regeln) und use (unbewuBter Sprachgebrauch) gegeneinander ab.
Durch unbewuBtes Aufnehmen und unbewuBten, méglichst flissigen
Gebrauch der Sprache stellt sich Sprachrichtigkeit mit der Zeiz
selbst ein und macht die Anwendung von Regeln Uberflissig.

Der gréBte Fortschritt war jedoch der, da® im Zentrum der fiber-
legungen hicht mehr der Lehrer, sondern die Lernenden standen,
ihre Interessen, ihre Ziele, ihre Motivation, die in den Lern-
prozeB mit einbezogen werden sollten.

Der Sprachunterricht in der Schule in Deutschland in den letzten
Jahren hat jedoch gezeigt, daB der kommunikative Unterricht nicht
wesentlich erfolgreicher war als seine Vorgdnger, der gualitative
Sprung hat laut MELENK? nicht stattgefunden.

Woran liegt das?

Hier sind mehrere Griinde zu nennen:

Zum einen wurde die Bedeutung der Pragmalinguistik und -didaktik
und die daraus resultierenden Methoden iiberschitzt, zumindest im
Bezug auf das gesteuerte Fremdsprachenlernen in der Schule. Der
derzeitige Stand der Spracherwerbsforschung 1&Bt nur den schluB
zu, daf man immer noch zu wenig weiB, wie Sprachen gelernt werden.
Eine Ubertragung der Erkenntnisse {iber den natirlichen Sprach-
erwerb auf den schulischen Bereich ist nur sehr, sehr begrenzt
méglich.

zum anderen scheint es nir, dap das bisherige Beharren auf
sprachliche Richtigkeit (accuracy), jetzt durch das Bestehen auf
sprachliche Angemessenheit (z.B. durch die Wahl der richtigen
sprachebene) ersetit worden- ist, oder.. dai sprachliche Ange-
messenheit noch zum bisherigen Ziel hinzugekommen ist. Ich frage
mich, wo fir den Lernenden der Vortell liegt, wenn er zwar
scheinbar keine grammatische Regel méhr umsetzen muB, aber jetzt
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eine Masse von moéglichen Redemitteln beherrschen muB (in der
Kontaktschwelle findet man unter Zustimmen 25 (!) Eintrédge, wobei
die aktive Beherrschung von 2weien auf einer neutralen Ebene
(LITTLEWoOD10) v81llig ausreichend wéare. Ich halte es fir iber-
trieben, in der S&ekundarschule Lernziele wie stilistisches und
cenantisches Unterscheidungsvermégen oder Redestrategien verwirk-
lichen zu wollen.

zum dritten scheint man iibersehen zu haben, daBd sich die Be-
dingungen, die zu einem Schulsystem gehdren, z.B. Zwangsteilnahme
der Schiiler, Priifungen, administrative Eingriffe und Vorgaben etc.
nicht im Sprachunterricht aufheben lassen.

Dies ‘vorzutéuschen kommt nach KRUMM1! einer Entmindigung des
Schiilers und wohl auch des Lehrers gleich.

Fazit: auch fir den Schiler in Deutschland ist der Sprachunter-
richt weder viel einfacher, lustvoller noch sonderlich erfolg-
reicher geworden, schon ¢ar nicht was die meBbaren schulischen
Ergebnhisse anbelangt.

Wie aber sieht es im siidlichen Afrika aus?

Die Mehrheit der Schiller dieses Landes und auch Namibias verfiigt
weder liber angemessene Schulen noch Lehr- und Lernmaterialien noch
fiber gut ausgebildete Lehrer, ihre Selbstachtung und ihre Chancen
fiir die Zukunft sind, selbst unter gednderten Bedingungen, als
duferst unbefriedigend einzuschatzen.

Wer Deutsch lernt, weiB sehr wohl, daB er kaum einmal Gelegenheit
haben wird, die Sprache adédguat in komplexeren Situationen an-
zuwenden, denn was man fur Touristen braucht, last sich in
kiirzester Zeit lernen, die Anzahl der Deutschsprachigen ist
gering, auBerdem beherrschen diese die offiziellen Landessprachen,
Deutschlandaufenthalte sind illusorisch.

Lernziel - nur kommunikative Kompetenz?
Die Schule ist auBerdem auf das Erlernen von Faktenwissen aus-
gerichtet, es geht um Reproduktion, nicht um Produktion,

Kreativitat und kritisches” Denken. Der--Schiiler soll nicht. kommu=..

nizieren, schon gar nicht gleichberechtigt, er s0ll aufnehmen.

Die Schule diszipliniert und selektiert. Sekunddrtugenden wie
FleiR, Disziplin, Ordnung, um nicht zu sagen Unterordnung, PuUnkt-
lichkeit werden absolut Uberbetont.
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Die Schiiler hangeln sich von einer Priafung zur anderen, viele
davon sind extern, und nicht einmal die Lehrer kennen die Bewer-
tungsmaBstébe genau. Es ist bezeichnend, daB einem namibischen
Schulleiter in Kapstadt gesagt wurde, in der Matrikgeschichts-
priiffung sollen die Schitler auf keinen Fall ihre phantasie
einsetzen.

Unter diesen Umstdnden entwickeln die Schiller selbstverstdndlich
Lernmethoden, die sich den Anforderungen anpassen, d.h. es wird -
wie in vielen anderen Lindern - vieles, auch wviel Sinnloses
auswendig gelernt. Eine kritische Auseinandersetzung mnit dem
Lernsteoff kann nicht stattfinden.

Lernziel - nur Kommunikative Kompetenz?

Die Lehrer, die dieses System selbst durchlaufen haben, und deren
aAusbildung, so ist Jjedenfalls meine Erfahrung, sich auf das
Fachwissenschaftliche beschridnkt, so daB eine fundierte, all-
gemeine piddagogische Ausbildung entschieden zu kurz kommt,
perpetuieren das System, da es ja auch viel einfacher ist, wenn
die Sschiiler mdéglichst still halten.

80% der namibischen Lehrer lehnen nach einer Umfrage vom Marz
dieses Jahres die Abschaffung der Prigelstrafe in Namibia ab, da
sie sie fur die verninftigste Methode der Disziplinierung von
Schillern haiten. Dies offenbart nicht nur eine erschreckend
inhumane Haltung, dies =zeigt auch in welchem MaBe Mangel an
erziehungswissenschaftlichen Grundkenntnissen vorhanden ist.

Lernziel - nur kommunikative Kompetenz?

Dazu kommen fur die Schiiler soziokulturelle und interkulturelle
Probleme, die ich pur kurz an einigen Beispielen erlautern néchte,
da die grundsitzliche Problematik bereits an vielen anderen
Stellen abgehandelt worden ist.

Im Ovamboland ist es &uRferst unhéflich, wenn man vor dem dritten
oder vierten Nachfragen zugibt, daB es einem nicht so gut geht,
daf man Probleme hat. Wird sich ein solcher Schiiler, geschweige
denn eine Schillerin, &uBern, wenn er/sie Probleme hat?

Vielfach diirfen Méddchemr erst dann sprechen, wenn sich die Jungen
geduBert haben. Wie verh#élt sich ein Médchen in einem Rollenspiel,
wo sie vor dem Jungen reden muf? Meine praktische Erfahrung in
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einer Sprachpriifung hat es gezeigt: Sie flistert bestenfalls und
isﬁ nic¢ht zu bewegen, lauter zu sprechen.

‘Uber bestimmte Themen, wie z.B. Sexualitdt darf offentlich so gut
wie gar nicht gesprochen werden. Uberhaupt scheint es iblich zu

SELH, einer &ffentlichen Diskussion seo oft wie mdglich aus-

guweichen.

Lernziel - nur kommunikative Kompetenz?

Mein Fazit: Das Lernziel kommunikative Kompetenz ist offensicht-
lich schon in Europa im Fremdsprachenunterricht nur schwer 2zu
verwirklichen. Unter den Bedingungen, die ich gerade fiur das sid-
liche Afrika knapp umrissen habe, muf es scheitern, und - damit
komme ich zu meinem Schlufteil -~ es ist auch die Frage, ob es
fiberhaupt als wichtigstes Lernziel winschenswert izt, denn aus dem
Gesagten geht hervor, daf damit die Legitimation f£ir das Fach
Deutsch auf sehr schwachen Fﬂﬁen. steht. Wann und wo wird der
Schitler im sidlichen Afrika seine Deutschkenntnisse direkt

anwenden kénnen?

Also, weg mit dem kommunikativen Ansatz!

Nein, keineswegs, aber er muf modifiziert werden.

Wenn ich mich am Lerner orientiere, dann mub ich die tublichen
Lernweisen in den anderen Fidchern zur Kenntnis nehmen und ein-
peziehen, d.h. ich muf dem Schiler Grammatik anbieten, wo er sie
haben will und u.U. wie er sie haben will . (Stichwort p#dagogische
Grammatik). Ich muf dann lbersetzen, wenn es der Schiiler sowieso
tut, oder es zumindest heimlich tut. Das Vorhandensein von
Muttersprache und weiterer Zweit- und Fremdsprachen, in die bei
Bedarf ausgewichen werden kann und wird, ist einfach nicht 2zu
leugnen.

Aber ich versuche dies mit Inhalten, die den schiiler interessieren
und mit authentischen Materialien, wo dies mdglich ist und in
einer entspannten Atmosphére, die Lernen beglinstigt. Und ich halte
mich, zumindest im Anfangsunterricht, an die vier Grund-
fertigkeiten. Dies setzt. einen souverinen Lehrer voraus, der auf
Grund einer fundierten péddagogischen Ausbildung iber ver-
schiedenste Methoden verfugt, diese unter Einbeziehung seiner
eigenen Erfahrung einsetzt, erprobt und immer wieder modifiziert.
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Und dies setzt ein Ziel voraus, daB nicht nur auf die Fihigkeit
zur direkten Kommunikation ausgerichtet ist.

Gerade im FU hote sich in besonderem MaPBe die M3glichkeit, die
Mingel des hiesigen Schulsystems langfristig zu liberwinden. Die
Aufgaben in der modernen Informationsgesellschaft, die sich
stdndig &ndert, und die immer wieder neue, andere, komplexere
anforderungen stellt, koénnen nimlich mit diesem rigiden Schul-
system kaum bewdltigt werden.

Wo sonst, wenn nicht im FU lassen sich die Fdhigkeit zur Selbst-
bestimmung und Teamarbeit, Kreativitdt, Kritik, Kontaktfreude und
Risikobereitschaft und das Lernen als solches lernen, das Uber das
Anhaufern von Faktenwissen hinaus zum Finden, Auswdhlen und
Kombinieren von Fakten fiihrt, die eigene Schliisse, Entschliisse und
selbstbestimmtes Handeln zulassen?

Wo sonst, wenn nieht im FU bestiinde die M&glichkeit, durch das
Fenster der Sprache auf fremde Kulturen zu blicken, diese als
anders, aber nicht als besser oder schlechter zu erfahren, also
Toleranz zu lernen, und durch einen Spiegel damit auch seine
eigene Kultur und Sprache, die man sonst kaum beschreiben kann, zu
erfassen und zu verstehen und vielleicht auch zu lieben.

Woe sonst, wenn nicht im FU bestinde die Méglichkeit, zu durch-
schauen, daB Sprache komplexer und komplizierter ist, als es die
meisten Sprachmodelle wahrhaben wollen, daB man mit ihr spielen,
experimentieren, aufdecken und verschlelern kann, daB Sprache auch
ein Herrschaftsinstrument ist, denn wer eine Sprache nicht
beherrscht, der wird auch nicht herrschen, er wird nicht einmal
merken, daB er beherrscht wird.

Dies muf jedoch nicht alles Uberpriift werden. Erst wenn der Wahn
von der Notwendigkeit des stdndigen Uberprifens und Bewertens {iber
Bord geworfen wird, werden Ziele wie die vorgenannten tatséchlich
verwirklicht werden kénnen.

Das 7Ziel des FUs im siidlichen Afrika miBte also weit Ulber die
reine Performanz hinausgehen und sich vom Nutzendenken lésen, im
sinne von was kann ich jetzt und hier damit anfangen. Was nicht
heipt, daB die praktische Anwendung, so sie denn méglich ist,
keine Rolle spielt.

Der FU miBte zur Schaffung eines selbstbestimmten, lernbereiten
und lehrfihigen Menschen beitragen, der agiert, der toleriert, der

flexibel und Kritisch auf kiinftige Anforderungen reagieren kann,
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um in einer gusammenwachsenden Welt die gemeinsamen immensen
Probleme zu ldsen.

Dann hat der FU auch keine Legitimationsprobleme mehr.

Er wird allgemeinbildend, im positivsten Sinne, und verhindert,
daR Schule zum reinen %Zulieferanten fir Industrie, Handwerk und
pienstleistungssektor verkommt.
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ICH WAR IN MITCHELLS PLAIN ...

Marion KEIM
Deutsche Schule Kapstadt
unter Mitarbeit von valda JANSEN

Als ich im Oktober die neueste Ausgabe von DUSA (Bd. 22, Heft 2)
las, weckte ein Artikel darin mein besonderes Interesse:

"Waren Sie schon einmal in Mitchells Plain? Ich lade Sie ein..."
(valda Jansen)

Der Artikel der jungen Deutschlehrerin von der Portland Secondary
School stimmte mich aus verschiedenen Griinden nachdenklich.

Seit Januar 1991 unterrichte ich an der Deutschen Schule Kapstadt
{DSK) - hier vor allem im Fremdsprachenbereich - speziell in den
Vorkursen. Taglich arbeite ich also mit schwarzen, weiBen und
farbigen Schiilern zusammen, und die Problematik, die Frau Jansen
in ihrem Artikel anspricht, ist mir wchlbekannt.

An der DSK werden vorwiegend nichtweifie Schiiler nach dem erfolg-
reichem Besuch wvon Vorkursen weitgehend in die Standard 6 der
Muttersprachenklassen integriert. In d¢iesen zusammengelegten
Klassen verhdlt es sich Jjedoch oft so, 4daB die verschiedenen
Schiilergruppen Kkeinen intensiven sozialen Kontakt untereinander
pflegen, was sich u.a. auch in der Sitzordnung widerspiegelt. Die
verschiedenen Gruppen bleiben selbst in den Pausen lieber unter
sich und einige Kennen nach dem 1. Quartal noch nicht einmal die
Namen ihrer Mitschiler.

Schon letztes Jahr stellten sich mir folgende Fragen:

a) Was kénnten die Grinde fiir dieses mehr Nebeneinander statt
Miteinanders an der DSK sein?

b) Welche M&glichkeiten bestehen, die verschiedenen Schiler-

gruppen zusammenzuflihren bzw. die Fremdsprachenkinder
schneller und intensiver 1in die Muttersprachenklassen 2zu
integrieren?

c) Wie erfahre ich mehr iiber den sozickulturellen Hintergrund
der Schiler? Ich weif zwar, wer aus Langa, Guguletu, Mitchells
Plain etc. kommt, bin aber {iber ihr soziales Umfeld, ihre
Familien, ihre Probleme usw. wenig informiert.
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Oft kommen weiBe Kinder zu mir und erzéhlen von ihren Wochenenden,
ihren Ferien, ihren Familien und Freunden. Die schwarzen und
farbigen Kinder tun das nie von sich aus. Selbst bei naherem
Nachfragen 1ist die Antwort meist einsilbig. Besonders auffillig
ist die Diskrepanz zwischen den verschiedenen Gruppen (Mutter- und
Fremdsprachenkinder), wenn man die nichtweiBen Kinder in den
Vorkursen unterrichtet. Mit groBen Augen starren einen die Schiller
an, wenn ihnen die Anweisung erteilt wird: "Versucht diese Aufgabe
einmal allein/mit eurem Nachbarns/in der Gruppe zu ldsen.”
Selhsténdiges Arbeiten scheint hier unbekannt zu sein. Nahert man
sich einem Schiiler und fragt ihn nach den Hausaufgaben, so Kann es
sehr gut sein, daB er zusammenzuckt und einen &ngstlichen
Gesichtsausdruck bekommt. Die meisten Antworten der Schiller fallen
einsilbig aus: "Yes, Miss", "No, Miss". Das Abschreiben wvon der
Tafel erfolgt jedoch sorgfdltig, akkurat und langsam. Und im
auswendiglernen sind die meisten Schiiler "kleine Meister®.

Einige Kollegen sind manchmal frustriert iiber das Arbeits- bzw.
Lernverhalten und die Arbeitseinstellung der Kinder. Vergessene
Hausaufgaben, vergessene Arbeitsmaterialien, unregelmiBige Unter-
richtsbesuche waren in der Vergangenheit keine -Seltenheiten.

Kénnten hier auch Griinde dafiir zu finden =ein, warum einige
Fremdsprachenschiiler nach ein- bis dreijihrigem Besuch der DSK die
Schule wieder verlieBen, obwohl von den Leistungen meistens keine
Veranlaséung dafir bestand? Schon oft habe ich mir in diesem
Zusammenhang mehr Einblick in das Schulsystem, den Schulalltag
aber auch in das soziale Umfeld und in die h#uslichen Lebens-
bedingungen der Schiller gewinscht.

All das ging mir durch den Kopf, als ich Valda Jansens Artikel
las, Nachdem ich sie im September an die DSK eingeladen hatte,
teilte ich ihr nun nit, daf ich gerne ihre Einladung annehmen und
jhre Schule in Mitchells Plain besuchen wirde.

Zunachst trafen wir uns zu einem Gespr3ch, bei dem uns viel Uber
die S8ituation des anderen klar wurde. Das half uns, einen Einblick
in die Situation der Schiller in Mitchells Plain und an der DSK zu
bekommen, und sie einander gegeniiberzustellen.
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Gemeinsam nahmen wir uns vor, hach Lésungsméglichkeiten zu suchen,
die die innere Integration der Schiller férdern und die Anzahl der
Abginge von der DSK verringern kénnten.

Bei einem ersten Rundgang durch die Schule kam es zu folgendem
Gespréch:

Prau K.: Was machen denn die vielen Kinder dort auf den Treppen
und unter den Baumen?

Frau J.: Sie haben dort Unterricht, weil die Schule uberfiillt ist
und wir zu wenig Klassenriume zur Verfiligung haben. Die Schule kann
maximal 1200 Schiiler aufnehmen, 2zur Zeit haben wir Jjedoch 1400
schiiller. Die durchschnittliche KlassengrdBe betrédgt etwa 40
Kinder. Wir muBten unsere Bibliothek ausridumen und die Biicher
wegpacken, damit wir ein zus#tzliches Klassenzimmer zur Verfigung
haben: Ich selbst unterrichte in einem ehemaligen Abstellraum fir
Sportgerite. Im Sommer geht es einigermafen, weil wir nach draufen
kénnen, aber im Winter, wenn es regnet, werden wir Probleme
bekommen.

Frau K: Ich stelle es mir ganz schén anstrengend vor, 40 Kinder in
solch einem kleinen Klassenraum zu unterrichten. Macht ihr viel
Gruppenarbeit?

Frau J.: Einige Lehrer machen dies schon, aber nicht so oft. Der
Grund dafir ist, daBl, wenn die Klasse lauter wird, der Eindruck
entstehen kénnte, daB der Lehrer die Klasse nicht kontrollieren
kann, und keine Dbisziplin im Klagsenzimmer herrscht.

Frau K.: Welche Unterrichtsmethoden werden denn iberhaupt
angewandt?

Frau J.: Wir haben das Problem, daB wir Jjungen Lehrer in unserer
Ausbildung zwar verchiedene Unterrichtsmethoden kennenlernen, sie

aber in der Praxis nicht anwenden kénnen.

Frau K. : Wie lauft denn der Unterricht dann ab?
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Frau J.:; Es ist nicht einfach. Unsere Lehrer filhlen sich sehr
unter Druck, denn sie miissen sich sehr genau an einen vorgegebenen
Lehrplan halten, der selbst schon "Uberfrachtet" ist. Aufgrund der
Klassengréfe ist fir die meisten Lehrer der Frontalunterricht die
geeignetste Unterrichtsform. Hier kénnen die Schiler am hesten
kontrolliert werden. Dies spiegelt sich auch in der
Lehrerpersdnlichkeit wider. Man mul streng sein, um nicht den
Anschein zu erwecken, die eigene Klasse habe keine Disziplin. Aus
diesem Grunde ist auch die Priigelstrafe keine Seltenheit an den
nichtweipfen Schulen.

Frau K.: Und wie reagieren die Schiiler im Unterricht? Was mir bei
den nichtweifen Schiilern immer wieder auffdllt, sind die Probleme,
die die Schiiler haben, sich an die neue Unterrichtsatmosphare, an
die Arbeitsmethoden der DSK und den Unterrichtsstil der deutschen
Lehrer zu gewdhnen. Das féngt schon bel der Mitarbeit im
Unterricht an und geht bis zu der Erledigung der Hausaufgaben.

Frau J.: Es gibt einen ganz einfachen Grund. An unseren Schulen
haben die Schiiler angst veor dem Lehrer. Sle beteiligen sich nur
aus diesem Grund am Unterricht und machen ihre Hausaufgaben -
nicht etwa, weil sie motiviert sind. Sie haben meist wenig
Selbstvertrauen und halten sich im Unterricht meist sehr zuriick.

Frau K.: Dies erkldrt auch das Verhalten der Schiiler, wenn gie neu
an die DSK kommen und auch spidter ihre Schilchternheit und die
Schwierigkeiten, die sie haben, ihre Meinung frel =zu &uBern.
Weitere Probleme scheinen sie, wie schon erwdhnt, auch bei der
Umsteliung auf die andere Unterrichts- und Arbeitsweise und auf
den Unterrichtsstil an der DSK zu haben, aber auch ganz allgemein
bei der Differenzierung zwischen Wichtigem und Unwichtigem.

Frau J.: Ja, von ihrer Primary 3chool her sind sie nur "aus-
wendiglernen" gewdhnt. Mit dieser Methode machen dJdie Lehrer

sicher, dapk alle 40 Schiiler ihrer Klasse~ auf~das Examen- verbe=. .

reitet sind. ob sie den Stoff verstehen, ist nicht so wichtiyg. Sie

missen nur in der Lage sein, ihn wiederzugeben.
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Es wiirde den Rahmen dieses Artikels sprengen, unsere ganze
Unterhaltung wiederzugeben. :

Die feolgende Auflistung soll die doch sehr komplexe Problematik

zusammenfassen. Es handelt sich hierbei um Probleme, die unserer.

Meinung nach die Integration der nichtweiBen Schiller and der DSK

erschweren. Um nur einige zu nennen:

- unterschiedliche Ausgangs- bzw. Muttersprachen der Schiiler

- unterschiedliche hiusliche Lebensbedingungen

- unterschiedliche Schulbildung aufgrund unterschiedlicher
Schulsysteme

- Schwierigkeiten bei der Umstellung der Fremdsprachenschiler
auf einen ihnen fremden Unterrichtsstil und damit wverbunden
auf eine andere Unterrichts- bzw. Arbeitsatmosphére

- Uberbelastung durch das fiir sie ungewohnte Leistungsniveau

- Identitétsprobleme

- Probleme hinsichtlich Deutsch als rthird language’ (besonders
bei schwarzen Kindern mit Xhosa als Muttersprache und Englisch
und Afrikaans als Landessprache)

- organisatorische Probleme wie z.B. Entfernung zur DSK,
Transport u.a.

Probleme kéhnen sich aber auch noch in anderer Hinsicht ergeben:
a) bei den Lehrern der Fremdsprachenklassen durch
- die unterschiedliche Mentalitédt der Schiller
- den unterschiedlichen kulturellen Hintergrund
- bestimmte Prinzipien des siidafrikanischen Bildungswesens
wie beispielsweise den vornehmlich auf Reproduktion aus-
gerichteten Unterricht in stidafrikanischen Schulen
- die unterschiedliche Arbeitshaltung der Schiiler bedingt
durch ein autoritédres Schulsystem
- Englisch als Unterrichtsmedium
b) bei den Eltern der Muttersprachenschiilexr durch
- Bedenken wegen eines méglichen Leistungsabfalls ihrer
Kinder nach der Zusammenlegung
c) bei den Eltern der Fremdsprachenschiiler (besonders — der._
schwarzen Schiler) durch

- Bedenken wegen des moglichen Verlusts der kulturellen
Identit#t ihrer Kinder
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Lsungsméglichkeiten

wichtige Punkte sind demnach:
1. die Vorbereitung der Schiller auf die DSK
2. die Vorbereitung der Lehrer der DSK auf die neuen Schiler

3., Moglichkeiten der sozialen Begegnung 2zu schaffen

Zu

Hier ist zu unterscheiden zwischen

a)
b)

a)

b)

der Vorbereitung, die die Primary Schools treffen kénnten
und der Vorbereitung der DSK auf die neuen Schiller.

Die Stammschulen (Primary Schools) koénnten beispielsweise
dazu beitragen, daB den Schiilern die Moéglichkeit gegeben wird,
das Gelernte nachzuarbeiten, indem sie an der Schule einen
Raum zur Erledigung der Hausaufgaben zur verfiugunyg stellen,
der es den Kindern ermdglicht, ruhig, ohne Ablenkung oder
Stdérung zu arbeiten.

Einmal an der DSK aufgenommen, besteht nun ein Problen in der
Kommunikation zwischen den verschiedenen Gruppen. Oft hére
ich: "Die haben ja ganz andere Interessen; mit denen kann man
ja gar nicht reden ..." - und das von beiden Seiten.

Hier werden zwei Probleme angesprochen. Zundchst das
Sprachehproblem, des weiteren die unterschiedlichen Interessen
und dadurch bedingt die mangelnde Kommunikation untereinander.
Dabel gibt es Mdglichkeiten, Voraussetzungen fir gemeinsame
Gesprichsthemen zu schaffen, Z.B. gemeinsame Ausfliilge oder
einmal im Monat gemeinsame Theater- und Kinobesuche, und zwar
sowohl mit den Schiilern der Vorkurse als auch mit den
peutschschilern der Secondary Schools.

Die Schiller und Lehrer der Secondary Schocls mit dem Fach
Deutsch als Fremdsprache filihlen sich oft abgeschnitten.
Kontakte zu den deutschen Schilern, Eltern und.lehrern der DSK
wiren fir sie sehr winschenswert. Von Vorteil wire die= auch
flir die Motivation der Schiler im Deutschunterricht und fur
thre Mdtivétion, die deutsche Sprache zu erlernen.
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Was fir ein Erfolgserlebnis kénnte es fir einen Standard €
Schiiler sein, wenn er das im Unterricht Gelernte mit Mutter-
sprachenschillern im gleichen Alter bei einem gemeinsamen
Kinobesuch anwenden kdénnte! Eine weitere Mdglichkeit bieten
die sogenannten *"non-verbal subjects" wie Sport, Musik und
Kunst. Vor allem Sport kdénnte in der Lage sein, als
Integrationsfaktor zu wirken. Spiele und Wettkimpfe mit den
Partnerschulen (Primary und Secondary Schocls} kénnten zum
Beispiel regelmdBig abgehalten werden. Bei Fachern wie Musik
und Kunst tritt die Schwierigkeit auf, da8 die Schiler in
Mitchells Plain keinen Unterricht in diesen F4chern haben,
also keine Vorkenntnisse besitzen. An der DSK kdnnte hier
gleich zu Beginn zus#tzlicher Unterricht, in Form von Musik-,
Kunst- und Sport-AGs fiir alle Gruppen angeboten werden -
vielleicht im Hinblick auf den Nachhauseweg der Schiler eine
oder zwei AGs am Vormittag.

Zu 2.

Nicht nur die Schiiler der Partnerschulen, sondern auch die Lehrer
der DSK miussen auf die verdnderte Situation vorbereitet werden.
Fir Lehrer aus anderen Liandern wie im vorliegenden Fall aus der
Bundesrepublik, die an den Schulen des Landes - ob Privat- oder
staatliche Schule - unterrichten, wére es wichtig, gleich zu
Beginn eine Einfihrung in die verschiedenen Schulsysteme, den
Schulalltag, die Lebensbedingungen und das soziale Umfeld der
Schiller zu bekommen - und zwar von einer Person, die die Situation
der Schiiler kennt und sie versteht. Besonders bei Lehrern, dia -
wie an der DSK - gleich in dem Fremdsprachenzweig eingesetzt
werden, wire dies winschenswert. Man hat oft keinen rechten Plan,
fragt sich nach und nach durch und sammelt Erfahrungen, die
vielleicht ein Kollege im Vorjahr oder ein anderer Kollege an
einer anderen deutschen Schule schon vor Jahren gemacht hat. Das
heiBt der Kooperation untereinander und dem gedanklichen Austausch
der Lehrer kommt auf diesem Gebiet eine bescondere Bedeutung zu.
Lehrer von Partnerschulen kénnten zu Beginn des Schul jahres
Einfiihrungsveranstaltungen geben, um die Situation der Schulen,
schiiler und Eltern der Partnerschulen kurz vorzustellen. Die
Méglichkeit eines direkten "partnerlehrers® sollte in Betracht
gezogen werden. %.B. kdnnte ein Mathematiklehrer der DSK sich mit
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seinen Fachkollegen veon Mitchells ‘Plain oder Langa, vielleicht
regelmsfig zum Meinungsaustausch treffen. Ich bin iberzeugt, daB
jeder davon profitieren wiirde (Mdglichkeit des Lehrerstamm-
tisches). Sinnvoll wiére es auch, gemeinsam einen genau ausgear-
beiteten Lehrplan zu erstellen. Dies sollte fir jedes Quartal
getrennt geschehen, nachdem man iiber die Erfahrung des vergangenen
guartals gesprochen hat.

Zu 3.

Neben den Anpassungsproblemen der Lehrer und Schiiler gibt es ein
weiteres Problem: Argwohn unter den Eltern der schiiler (sowchl der
Muttersprachen— als auch der Fremdsprachenschiiler) gegen jegliche
Neuerungen. Vorsichtig ist man, wenn man etwas nicht kennt. PDurch
Einladungen der DSK an die partnerschulen =~ sowohl Primary als
auch Secondary Schools - zu sozialen Ereignissen an der DSK kénnte
die M&glichkeit des gegenseitigen "Beschnupperns” geschaffen
werden. FPestivititen wie Frihlingsfest, valentinsball, Basar,
Olympiade, Sportfeste usw. bieten sich geradezu filir Kinder und
Eltern der Partnerschulen an, die DSK kennenzulernen, aber auch
dazu, den Kontakt der Eltern untereinander herzustellen. Dies wdre
pbesonders wichtig fir die Eltern der schwarzen Schiiler, deren
kultureller Hintergrund sich doch sehr von dem der beiden anderen
Gruppen unterscheidet.

Meine Absicht mit dem vorliegenden Artikel bestand nicht darin,
eine wissenschaftliche Untersuchung der Situation des Fremd-
sprachenzweiges der DSK anzustellen, sondern anhand eines
Erfahrungsberichts (basierend auf meinen eigenen Erfahrungen
unterstitzt durch die Erfahrungen von Frau Jansen) einige der
schwierigkeiten, die bei der Integratlon von hichtweiBen Schiilern
an der DSK auftreten, bewultzumachen und darilber 2zu sprechen.

viele fruchtbare Ansiétze wurden in der vergangenheit und werden im
Moment - von. den..deutschen Schulen-unternommen, um die Integration
nichtweiBer Schiiler zu erleichtern und Abgénge zu verhindern, So
zum Beispiel Einrichtung von vorkursen in Langa, Treffen der
Schulleiter (DSK- Partnerschulen) und pesuch des Fremdsprachen—
zwaigleiters an den verschiedenen Partnerschulen. Fir die innere
Integration scheint dies jedoch weder Frau Jansen noch mnir

25

DUSA 23, 1992:1 1558 1016-4367

ausreichend zu sein. Wir sind der Meinung, daB mehr erreicht

werden kénnte, wenn alle am Integrationsprogramm Beteiligten aktiv
Zusammenarbeiten wirden.

pamit ist nicht die Kooperation der Schulen im allgemeinen
gemeint, obwohl eine engere Zusammenarbeit und ein intensiverer
Erfahrungsaustausch der finf deutschen Schulen im stUdlichen aAfrika
in dieser Hinsicht winschenswert wédre. Worum wir bemitht sind, ist
die Zusammenarbeit im kleinen: das Miteinander von Lehrern,
Schillern und Eltern der DBSK und der Partnerschulen auf sozialer
und schulischer Ebene.

Wir erheben nicht den Anspruch, Patentrezepte entwickelt zu haben.
Unser Anliegen ist es einzig, 2zu zeigen, daR man vieles besser
versteht und vieles erleichtern kann, wenn man miteinander redet,
Erfahrungen austauscht und Fragen stellt. Wir hoffen, daB unsere
beiden Artikel DiskussicnsanstéBe in diese Richtung geben werden.
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INTERKULTURELLE KOMMUNIKATION IM FREMDSPRACHENUNTERRICHT:
THEORIE UND PRAXIS

Gudrun OBERPRIELER
University of the Witwatersrand
und
Andrea ENGEL
University of Durban-Westville

Dieser Beitrag wurde als Workshop bei der SAGV-Tagung im April
1991 in Johannesburg gehalten. Der Workshop bestand aus einem
theoretischen und einem praktischen Teil. Im theoretischen Teil
wurden kurze Einfilhrungen gegeben in a) das Konzept einer
interkulturellen Erziehung generell, b) die Entwicklung des
Konzepts einer interkulturellen Germanistik im Bereich Didaktik
DaF und ¢) die mdgliche Relevanz eines interkulturellen Ansatzes
im sidafrikanischen Kontext. In dem darauffolgenden praktischen
Teil analysierten die Workshop-Teilnehmer in Kleingruppen Bei-
spiele aus verschiedenen Lehrwerken und diskutierten anschlieBend,
ob und wie diese sinnvoll fir den interkulturellen Ansatz im
Unterricht nutzbar gemacht werden kénnten.

A. THEORETISCHER TEIL

I. Zum Konzept ‘Interkulturelle Erziehung’ [/ ‘Multicultural
Education’ (Gudrun Oberprieler)

1. Allgemeines
Die folgende kurze Darstellung einiger wichtiger Aspekte
basiert zum gréften Teil auf dem Buch von Georg Auernheimer,
Einfithrung in die interkulturelle Ergziehung (Darmstadt 1990},
da hier m.E. eine detaillierte und umfassende Ubersicht
gegeben wird.

auernheimer zufolge kann man von einer internationalen Dis-
kussion {ber das Konzept interkulturelle Erziehung noch kaum
sprechen (Vorwert). Die Termimi ‘interkulturelle Erziehung!
und das englische Aquivalent ‘multicultural education’ sind
neueren Datums, und ihre =zunehmende Verbreitung ist das
Resultat der wachsenden Einsicht, daBR es monokulturelle
Gesellschaften an sich nicht gibt. Der Begriff ‘multicultural
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education’ kommt zum erstenmal 1971 in einem kanadischen
Regierungsprogramm vor, bald erscheinen dann auch in den
Vereinigten Staaten Publikaticnen dazu. Der Terminus ‘inter-
kulturelle Erziehung’ wird in der Bundesrepublik erst in den
spiten 70er Jahren (und da zundchst besonders in der Vor-
schulerziehung), und erst Anfang der 80er Jahre in einer all-
gemeineren und programmatischen Bedeutung gebrduchlich (1).
In der pidagogischen Fachsprache der Bundesrepublik werden
inzwischen sowohl die Bezeichnung ‘interkulturell’ als auch
‘multikulturell’ gebraucht, wobei die Unterschiede nicht klar
definiert sind.

Interessant ist auch die wunterschiedliche Entstehungs-
geschichte des Konzepts in wverschiedenen Léndern. In der
Bundesrepublik sowie in Osterreich und in der Schweiz kommt
der Gedanke einer interkulturellen Erziehung durch die
Arbeitsmigration und deren EinfluB auf die vorher als
‘monckulturell’ verstandenen &esellschaften auf (4). In den
USA entsteht die Diskussion durch die Biirgerrechtsbhewegungen
der 60er Jahre; in GroBbritannien ist der Aanfang einer
Besinnung auf kulturelle Unterschiede im Programm ‘racism
awareness training’ ‘oder ‘antiracist education’ zu sehen
(19). In der Padagogik der sog. Dritten Welt wird in den B8Oer
Jahren "eine Neubewertung der asiatischen, afrikanischen und
latein-amerikanischen Lebensformen, Denkstile, Erziehungs-
muster etc, angestrebt" (15). Statt der eurozentrischen
Orientierung sollen nun auch Anregungen von auBereuropdischen
Kulturen aufgegriffen werden, und diese sollen ‘ant—
romantisiert’ werden.

2. Kritik unter verschiedenen Gesichtspunkten
Nach Auernheimer wird das Konzept einer interkulturellen
Erziehung unter verschiedenen Gesichtspunkten grundsdtzlich
ﬂin Frage gestellt. Zum einen kommt oft der Ideoloéﬁeverdacht
auf, weil durch die ‘PAdagogisierung’ wvon den tatsachlichen
sozialen Problemen abgelenkt werde. Das Konzept einer inter-
kulturellen P#dagogik diene den herrschenden Gruppen in
pluralistischen Gesellschaften als Beruhigungsmittel (29).
Kritik kommt auch aus bildungstheoretisch-philosophischer
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Perspektive: Aufgabe von Bildung sei gerade nicht die Fixie-
rung auf kulturelle Unterschiede, seondern die ‘Transzendenz
der Kulturen’, die (berwindung Xultureller Schranken (320).
Von soziolegischer Seite wird eingewendet, daf die Betonung
kultureller Identitdt heute ein ‘historisches Relikt’ sei,
das fiir moderne Gesellschaften bedeutungslos sel und dariber—
hinaus auch wiederum unter Ideologieverdacht stehe (30).
Dariberhinaus gibt es auch kritische Stimmen, die sich nicht
so sehr gegen das Konzept als solches richten, sondern mehr
gegen seine Entwicklungsform: durch die Fixierung auf das
Fremde werde in der Padagogik die notwendige Beschaftigung
mit der eigenen Herkunft und Identit4t vernachlédssigt (31).
Aus all dem ist abzuleiten, daB die Kl&rung der Grundbegriffe
einer interkulturellen Erziehung vielfach noch aussteht oder
bisher unbefriedigend ist. Laut Auernheimer muBR die inter-
kulturelle Erziehung, will sie nicht zu einer bloBen "shake-
hands~philosophy verkommen, die von der sozialen Realitit
ablenkt", sich mit den sozialen Problemen von Minderheiten
sowie mit den Begriffen ‘Kultur‘, ‘kulturelle Identitdt’ und
Ethnizitdt beschiftigen. In der Bundesrepublik etwa seien die
Differenzen zwischen den verschiedenen Ansitzen bisher nicht
sehr ausgeprégt.

Unterschiedliche pddagogische Zielsetzungen

Auch wenn man sich auf das Konzept einer interkulturellen
Erziehung an sich einlassen will, sc missen doch die Ziel-
setzungen genauer definiert werden. Das gilt auch fir den
siidafrikanischen Rontext. Soll also das Z2iel einer inter-
kulturellen Erziehung sein: Fdrderung des Verstehens sozialer
Prozesse und Zustinde, politische Bildung, multiperspek-
tivische Allgemeinbildung, antirassistische Erziehung,
Friedenserziehung, Erziehung gegen ein Nationaldenken oder
gerade fir ein neues Nationalgefiihl, Reflexion der histo-
risch-gesellschaftlichen Wirklichkeit? AuBerdem hingt der
Begriff ‘interkulturell’ auch davon ab, ob.man Kulturen und
ihre Beziehungen zueinander als zustande oder Prozesse, d.h.
als sich mit den sozialen Gegebenheiten verdndernd betrachtet
(171). Fiir unsere Situation in Stdafrika kann dies sicherlich
nicht unberiicksichtigt bleiben. '
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Kritik aus afrikanischer Perspektive
Fir den Fremdsprachenunterricht in Silidafrika erscheint es
besonders relevant, die Bedenken, die Afrikaner gegen das
Konzept ‘interkulturelle Erriehung’ ge&duBert haben, in Be-
tracht zu ziehen und ernst zu nehmen.

Es sollen hier kurz die wichtigsten Einwsnde der
afrikanischen Germanisten Alioune Sow (Senegal) (1986) und
Kum‘a Ndumbe III. (Kamerun) (19892) zusammengefaBt werden,.
Diese Einwinde sind verstédndlicherweise vor allem ideologie-
kritischer Art. Sie griinden sich besonders auf die Skepsis
gegeniiber den wahren Absichten europiischer Lénder mit der
proklamierten Partnerschaft zwischen Industrie- und
Entwicklungsldndern, ist doch das Vertrauen durch die kolo-
nialen Erfahrungen grundlegend erschiittert, Man vermutet
hinter den Versténdigungsbemiihungen leicht einen wversteckten
Kulturimperialismus, der nur als Vorwand dient fir wirt-
schaftliche und politisbhe Interessen vonseiten der europé-
ischen Linder. Gleichzeitig wird auch die Aufrichtigkeit
europdischen Interesses an afrikanischen Kulturen, das iber
Romantisierung hinausgeht, in Frage gestellt. Der Modell-
transfer milsse auch von Afrika nach Europa gehen, denn die
afrikanische Lebensweise habe dem Leistungsprinzip und dem
ibertriebenen Individualismus wund Materialismus der west-
lichen wWelt viele positive Werte entgegenzusetzen und konne
dadurch befruchtend wirken. Der Alleinanspruch Europas auf
Modernitdat und Effizienz und die damit einhergehende Arroganz
und das Herrschaftsdenken miften aufgegeben werden. AuBerdem
miisse die koloniale Vergangenheit gemeinsam o&ffentlich
bewidltigt wund nicht totgeschwiegen werden. Eine wirkliche
Partnerschaft kénne nur dann 2zustande kommen, wenn Afrika
eine eigenstidndige Kulturpolitik entwickele und die poli-
tischen und wirtschaftlichen Abhidngigkeitsverhédltnisse ab-
gebaut werden k&nnten. Wirtschaft, Technik und Technologie
diirften. nur zum Fortschritt, aber nicht zur Zerstdrung
beitragen - das sei eine gemeinsame Aufgabe.
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1I.

Interkulturelle Kommunikation und DaF-Unterricht
{Andrea Engel)

Der Begriff der interkulturellen Kommunikation bezeichnet ein
Konzept, das den Deutschunterricht £Ur Auslinder in den
letzten Jahren nachhaltig beeinfluft hat.

Deutsch als Fremdsprache und interkulturelle Germanistik

Paradigmawechsel: Deutsch als Fremdsprache

Die Entstehung des Konzepts ist gekoppelt an die Entwicklung
des Faches Deutsch als Fremdsprache. Es handelt sich hierbei
um einen wichtigen Paradigmawechsel, der zuerst ausflihrlich
begriindet wird in dem Doppelband Fremdsprache Deutsch. &Grund-
lagen und Verfahren der Germanistik als Fremdsprachen-
philolegie (hg. von Wierlacher, 1980). Herausgeber und
Verfasser erldutern die Notwendigkeit, Deutsch an Nicht-
deutsche nicht mehr wie bisher aug der Inlandperspektive (der
sog. Binnengermanistik) zu vermitteln, sondern sich auf eine
Fremdperspektive einzustellen. Das bedeutete Entwickeln neuer
theoretischer Ansdtze sowie praktischer Methoden, eine Fiille
von Konferenzen und Publikatiocnen (z.B. Jahrbuch Deutsch als
Fremdsprache), das Einrichten verschiedener neuer Institute
und Kursprogramme im Inland (z.B. Munchen, Bayreuth), das
Konzipieren von neuem Lehrmaterial in Deutschland sowie
regionaler Lehrwerke im Ausland.

Adressatenorientierung .
Die Notwendigkeit umzudenken wird vor allem mit der un-
ginstigen Situation des Faches Deutsch begrindet, ndmlich
einem drastischen Rickgang der 2ahl der Deutschlerner im
Ausland, sowie Kommunikationsschwierigkeiten mit Auslandern
in der BRD. Durch einen neuen Ansatz hofft man, der Fremd-
sprachenphilologie mehr Auftrieb zu geben, primdr also aus
sprachpolitischen Erwédgungen. 2Zu den wichtigsten Aspekten
dieses Paradigmenwechsels gehdrt die Adressatenorientierung.
Man will sich von nun an mehr auf den nichtdeutschen Rezi-
pienten des Deutschunterrichts einstellen und versuchen, den
Unterricht adressatenspezifisch zu gestalten.
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pas Fremde und das Eigene, Theorie der Hermeneutik

Durch diesen Sichtwechsel wird der Begriff der Fremde in den
Mittelpunkt geriickt, in der Erkenntnis, daB die vermittelten
Fachinhalte (deutsche Sprache, Literatur und Landeskunde) dem
Lerner fremd sind und besonderer Vermittlungsprozesse
pediirfen. In diesem Zusammenhang zieht man die Theorie der
Hermeneutik heran, der es um die Analyse von Auslegungs- und
Verstehensprozessen geht. Der Begriff des fremden wird mit
dem des Eigenen kontrastiert, wie etwa in dem Band Das Fremde
und das Eigene (hg. V. Wierlacher, 1985), und es wird
postuliert, daf in der Begegnung mit dem Fremden das Eigene
klar erkannt wird.

Interkulturelle Kommunikation

Die Wechselwirkung zwischen Eigenem und Fremdem soll zu
interkultureller Kommunikation fihren, zwischen den Lernern
und ihrem Kontext einerseits und den Vermittlern der
deutschen Sprache und Kultur bzw. den deutschen Lehrinhalten
andererseits. rinter’ hezeichnet, laut Scheiffele, das
Miteinander (1985:38). Hexelschneider spricht von Prozessen
des Verstehens, die zur Yinterkulturellen Verstindigung
fihren" {1987:265). Gbhring meint, daB interkulturelle
Kommunikation auch als eine Art "Kulturschockprophylaxe" fiir
den Auslénder dienen kénne (1980:80), als Vorbereitung £ir
einen Aufenthalt im Zielland. Dieser neue Ansatz zielt auf
einen effektiveren Unterricht fir Nicht-Deutsche ab {didak-
tisches Ziel), soll aber ochne Zweifel gleichzeitig dem Fach
Deutsch sowie der deutschen Kultur im Ausland mehr Geltung
verschaffen, sowie einen reibungsloseren Umgang mit den im
Ausland lebenden Auslindern garantieren (kulturpcolitisches
Ziel).

Interkulturelle Germanistik
Auf der Basis dieser Uberlegungen wird der- neue - Fachbereich .
sinterkulturelle Germanistik’ entwickelt, der laut Wierlacher
nfremdheitswissenschaftliche und komparatistische Perspekti-
ven auf Deutsches und die Deutschen" berticksichtigen scoll.
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Wierlacher beschreibt diese Entwicklung als eine Bewegung von
der "internationalen" zur ‘“kulturkontrastiven" Germanistik
{1985b:14). {lber die wissenschaftliche Arbeit der Gesell-
gchaft fir interkulturelle Germanistik sagt er: "Im Zentrum
... steht die literarische Komponente ... weil der Literatur
in der Ausbildung interkultureller Verstehenskompetenzen eine
besondere Rolle zukommt® (1985a:X). Neu ist in diesem Zu-
sammenhang etwa die Ablésung des traditionellen Literatur-
kanons durch eine mehr adressatenrelevante Auswahl.

Kritik am Konzept der interkulturellen Kommunikation

Das Konzept der interkulturellen Kommunikation hat ohne
Zweifel dem Fach Deutsch als Fremdsprache viele positive
AnstdBe gegeben, die noch auf lange Zeit hin wirksam sein
werden. Es ergeben sich aber auch eine Reihe kritischer
Fragen.

Problematik des Kulturbegriffs

vor allem ist der Begriff ‘Kultur’ problematisch wegen der
unterschiediichen Definitionen, die méglich sind. Bausinger
(1980) weist darauf hin, daB gerade im deutschen Bereich
fKultur’ lange eine einseitige Bedeutung hatte, im Sinne
eines geistigen (berbaus und eines Reservoirs an Traditionen
im Gegehsatz etwa zu 'Zivilisation’, und daf auch teilweise
eine starke Betonung des Nationalen damit verbunden war, die
den Begriff fragwirdig macht. Andererseits erscheint ein
weiter gefaBter Begriff wvon Kultur auch international
ékzeptabel, wie etwa der ‘"dynamische Kulturbegriff", den
Pommerin vorgeschlagen hat (1988:143):

1. Kultur ist nicht homogen, sondern vielgestaltig.
Kultur ist nicht statisch, sondern veréndert sich histo-
risch.
Kultur umfaBft den gesamten Lebensraum von Menschen.

4. Die verschiedenen Kulturen sind prinzipiell gleichwertig.

Als fraqwirdig wird von mancher Seite eine Unterscheidung in
fRulturen’ betrachtet, die auf Trennung, nicht auf Verbindung
aus 1ist. Gleichzeitig sollte aber, laut Pommerin, die
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Realitdt unterschiedlicher Einstellungen anerkannt werden,
weil nur daraus Konfliktlésungen resultieren kédnnen
(1988:147).

Problematisch ist auch die Frage der Definitionsperspektive.
Wer definiert eine Gruppe als eiher bestimmten Kultur
zugehdrig, die Gruppe selbst (Innensicht) oder Aufenstehende
{aAuBensicht)? Wer entscheidet, was typische Merkmale dieser
Kultur sind, also etwa in Bezug auf Deutschland: Bier und
Sauerkraut, Militarismus, Philosophie, Musik, Ungastlichkeit?
Bedenklich, aber verst&ndlich ist dabei die Tendenz zur
Stereotypenbildung (Bausinger 1988:161), die vor allem aus
der AuRenperspektive stattfindet.

Sehr ironisch &ufert sich Steinmann (1991) dber die "Mode"
der interkulturellen KXommunikation und meint, daB es viel
sinnvoller wére, zundchst die Vorurteile verschiedener
Kulturen zu analysieren.

Deutscher Kulturimperialismus in Stdafrika?

Von verschiedenen Seiten wird behauptet, das8 unter dem Deck-
mantel interkultureller Germanistik auch in Afrika bzw. Std-
afrika Kulturimperialismus betrieben werde (Sow: 1986).

Aus der Sicht vieler Deutschabteilungen und Schulen in Sid-
afrika ist davom Jjedoch wenig zu splren. Die direkte finan-
zielle Unterstiitzung durch die BRD ist minimal. Statt sich
als Vertreter einer "GroBmacht" zu fihlen (Benjamin, zitiert
bei KuBler 1990:49), kdmpft man ums Uberleben. Pragmatische
Uberlequngen halten Studenten von einer Wahl des Faches
Deutsch ab. Und das wird sich, entsprechend Voraussagen wvon
Neville Alexander (1989}, auch so schnell nicht &dndern.
Hingegen iibt Deutschland einen erheblichen Einfluf aus in
Bezug auf Fachorganisationen, Fachzeitschriften, Fachlitera-
tur, Unterrichtsmaterial. Ein positives Zeichen daflr ist die
Versorgung mit Lehrmaterial durch Inter Nationes, Goethe-
Institut, Deutsche Forschungsgemeinschaft, negative Beispiele
sind die Schwierigkeit; in .Deutschland zu publizieren, sawie
etwa die Nicht-Aufnahme einiger .slidafrikanischer Germanisten
bel der Gesellschaft fir Interkulturelle Germanistik.

Im wesentlichen fét unser Unterrichtsbetrieb in Sidafrika
bestimmt wvon der politischen Situation im Land, der Art der
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Institution, an der wir unterrichten, sowie der maBgeblichen
Unterrichtsbehdrde und den hier im Lande zur Verfiigung
stehenden Geldern.

Interkulturelle Kommunikation als didaktisches Konzept in
siidafrika

Im folgenden méchte ich Probleme, Vorteile und M&glichkeiten
einer didaktischen Anwendung des Konzepts in unserem sid-

afrikanischen Kontext besprechen.

Probleme

Der ProzeB einer interkulturellen Kommunikation ist erschwert
durch Heterogenit#t multilingualer wund multikultureller
Lernergruppen. Die politische Instabilitdt des Landes macht
eine offene Diskussion schwierig. Lehrende geh&ren vielleicht
einer privilegierten Gruppe an und genieBen wenig vertrauen
bei den Studenten. Lerner und Lehrende sind sehr stark von
ihrem jeweiligen ideclegischen Standert bestimmt. Der ProzelB
ist also sehr koemplex.

oft fehlt es den Lehrenden an Kulturkompetenz, indem sie
mangelnden Einblick in die Kulturen ihrer Lerner haben. Falls
sie andererseits selbst nicht deutsch sind, mangelt es ihnen
an direkter Erfahrung im deutschen Kulturbereich. Sie sollten
eigentlich auch {iber Kenntnisse in Nachbardisziplinen wie
Soziologie, Anthropologie wund Knlturwissenschaft verfiigen,
wenn sie einen ProzeB der interkulturellen Kommunikation
sinnvoll steuern wollen.

Es ist fraglich, wie stark das Interesse an deutscher Kultur
in Studafrika Uberhaupt ist, da es schon so viele einheimische
Fulturen gibt. Deutschland ist weit entfernt und hat unter
Umsténden auch ein negatives Image wegen seiner Vergangen-
heit. In der Literatur besteht eine Neigung zur Kopf-
lastigkeit. Lerner interessieren sich vielleicht nur fir den
praktischen Spracherwerb und weniger fir kulturelle Frage-
stellungen.
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Vorteile

Trotz der erwdhnten Einschréankungen bleibt interkulturelle
Kommunikation in unseren Augen nilitzlich als Prinzip. Ent-
sprechende Ansidtze im DaF-Unterricht sind eine gute Vor-
bereitung fir internationale Kontakte, an denen viele junge
Stidafrikaner heute interessiert sind. Das Eingehen auf die
Lernerkultur(en) wird ohne Zweifel Verstehensprozesse im
Unterricht férdern. Der DaF-Unterricht kann Katalysator-
funktion haben, indem durch Beschidftigung mit Fremdkultur
Diskussionen im siidafrikanischen Bereich ausgelést werden.
Kompetenz in der Fremndsprache scllte nicht nur darauf ab-
zielen, mit einem anderen Kulturbereich vertraut zu werden,
sondern mindestens ebensosehr darauf, die fremde Sprache zur
Reflexicon iber die eigene Lebenswirklichkeit und -erfahrung
zu benutzen.

Es wire allerdings zu dberlegen, ob man den Begriff "Kultur"
etwas entlasten bzw. erweitern ké&nnte.

Intertextuelle Kommunikation

Aus diesem Grund méchte ich den verwandten Begriff der
interkontextuellen Kommunikation vorschlagen, angeregt durch
eine Arbeit von Pfaffe (1990) iiber "Kontextualpiddagogik".
Damit meine ich eine Interaktion =zwischen verschiedenen
Kontexten von Lehrenden und Studenten, Lernern untereinander,
Lesern und Text bzw. Autor, DaF-Lernern und Deutschen. Dieser
Begriff hat den Vorteil gréperer Neutralitdt, er 1&Bt Raunm
fiir Uberschneidungen und Gemeinsamkeiten. Zum Beispiel bin
ich als urspringlich deutsche Dozentin mit meinen nicht-
deutschen Studenten durch den gemeinsamen siidafrikanischen
Unterrichtskontext verbunden, ich denke als Frau in vielem
dhnlich wie meine Studentinnen, oder stimme peolitisch mit
einem Teil der Studenten iiberein. Auch in Bezug auf das Text-
studium lassen sich Beziehungen und Unterschiede zwischen
Ausgangskontext und Zielkontext aufzeigen.

Interdisziplindre Kommunikation
Ein anderer Ansatz, der gerade in unserem sudafrikanischen
Kontext sinnvoll scheint, hat sich als Reaktion auf eine
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Krisensituation ergeben: der Zusammenschluf mehrerer Sprach-
abteilungen, das Organisieren gemeinsamer Vorlesungermn, das
Anbieten von Sprachkursen ohne Literatur, die Beschidftigung
mit Literatur in Ubersetzung. In diesem Zusammenhang wird
besonders die interdisziplindre zusammenarbeit betont, auch

eine Form der interkulturellen Kommunikation-

Unterrichtspraxis

Zum Schlupb méchte ich einige praktische Méglichkeiten inter-—
kultureller Kommunikation im Unterricht erwdhnen.

Auswahl von Themen, Texten und Lehrwerken

Kicht in jedem Unterrichtskontext hat man freie Wahl in Bezug
auf Themen, Texte und Lehrwerke, aber wo es méglich ist,
sollte man so wihlen, dap die Méglichkeit einer Beziehung
zwischen den Lernerkulturen- Dbzw. -kontexten und den deut-
schen Lehrinhalten gegeben ist.

Manche Lehrwerke sind so angelegt, daf sie mehr Raum fir
einen Prozeh der interkulturellen Kommunikation lassen. Im
anschliependen praktischen Teil werden Beispiele aus dem
Lehrwerk Sprachbricke gegeben, das einen solchen Ansatz
versucht, indem es regelméfig Gelegenheit zu vergleichen
verschiedener Kulturen gibt.

In dem siidafrikanischen Lehrwerk pDeutsch ZA werden ausfiihr-
lich Verhdltnisse in Deutschland beschrieben und gelegent-

1lich, meistens am Ende eines Kapitels, die Frage gestellt:

Und wie ist das bei euch? Es wdre zu fragen, ob dieser Ansatz
etwas mehr ausgebaut werden kénnte, um mehr Gelegenheit flr
das Eingehen auf die Eigenrealitdt der Lerner 2u geben.

Eine weitere Mdglichkeit findet sich in dem Lehrwerk Lernziel
Deutsch, das fur ein Land der Dritten Welt konzipiert wurde
und einige Texte aus der Aupenperspektive enthdlt, d.h. es
wird aus der Sicht von Auslandern iiber . die Deutschen
berichtet, teilweise auch unvorteilhaft, z.B. fiber den
deutschen Putzfimmel oder Uber Ungastlichkeit. Wéhrend des
Workshops wurde dies kritisiert. Ich meine aber, daB auch das
ein legitimer Ansatz ist (falls es nicht iiberbetont wird),
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weil er die Studenten auf eventuelle negative Erscheinungen
im 3Zielland vorbereitet (im Sinne von gdhrings "Kultur-
schockprophylaxe™) und weil er Auslédndern eine eigene
pPerspektive zugesteht.

Man mifte also bei der Auswahl von Themen und Texten fir den
sidafrikanischen Xontext noch stédrker nach Berihrungspunkten
zwischen den verschiedenen Kulturen und Kentexten suchen. Das
setzt aber auch eine grindlichere Kenntnis der Lernerkultur
von seiten der Lehrenden voraus.

Methoden

Abschliepend stellt sich die Frage nach der verfahrensweise
im Unterricht. Sollten interkulturelle Vergleiche bewuft
gesteuert und ven vornherein explizit gemacht werden? Oder
gollte man nur die Stoffauswahl so treffen, daf sich
interkulturelle Kommunikation ergeben kann, aber den ProzeB
dann dem Zufall 0Oberlassen? Ich meine, dalR das von der
jeweiligen Unterrichtskonstellation und den jeweiligen Lern-
zielen abhingt und beliebig gehandhabt werden kann.

Schlufbemerkung

Obwohl, wie erwdhnt, in letzter Zeit hdufiger Kritik am Kon-
zept der interkulturellen Kommunikation gelbt worden ist,
sollte man das Kind nicht mit dem Bade ausschiitten, sondern
die positiven Anreguhgen, die von der interkulturellen Germa-
nistik ausgegangen sind, anerkennen und, wo es sinnvell
erscheint, im Unterricht aufgreifen.
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PRAKTISCHER TEIL

BRISPIELE AUS SPRACHBRUCKE (Mebus, Pauldrach,.Rall, Rosler [/
Klett Verlag 1987 und 1989) (Gudrun Oberprieler)

Sprachbrijcke 1 (1987)

Lektion 5 (S. 66-69): Thema: Sprachen

In diesem Kapitel gehi es allgemein um Sprachen und das
Lernen von Sprachen. Auf den ersten vier Seiten (66-69)
werden folgende Aspekte angesprochen: Deutsch als Mutter-
sprache, DPeutsch als fremdsprache und als Zweitsprache,
Sprachen in der Bundesrepublik (mit Hinweis auf Auslidnder,
die in der BRD leben), Deutsche Dialekte.

Didaktisiefunqsvorschlaqe:

1. Man bespricht die Information, die Uber peutschland ge-
geben wird und erweitert sie ggf. noch durch zus&tzliches
Material, z.B. Hinweise auf Auslénderproblematik in Bezug
auf Schulen, gesellschaftliche Probleme, Gesetzgebung,
Auslanderfeindlichkeit ete.

2. Die Liste A3 Sprachen in der Welt kann man auch er-
weitern, abhingig von den Interessen der Lerner aufgrund
ihrer Muttersprachen etc. Wenn Interesse und Zeit da ist,
kann auch ein Exkurs iiber die Sprachen der Welt und die
wichtigsten Sprachgruppen unternommen werden.

3. Den Abschnitt A4 Deutsche Dialekte kann man sehr ver-
lebendigen, indem man Beispiele deutscher Dialekte vom
Tonband vorspielt. Manchmal kénnen auch Lerner, die schon
in Deutschland waren und Schwierigkeiten mit den
Dialékﬁen hatten, Geschichten dariiber erz#éhlen. Man kann
auch Ober die Einstellung der Deutschen :zu diesen
Dialekten sprechen.

4. %u Aé muB man erkldren, was der Unterschied zwischen
Fremdsprache und Zweitsprache ist. Falls Interesse be-
steht, kann man auch aber die unterschiedlichen
Schwierigkeiten bzw. Vor- und Nachteile sprechen, wenn
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man eine fremde Sprache im Ausland oder im Zielland
lernt.

5. 0Oft wird es im Laufe des Gesprdchs schon Anknupfungs-
punkte zu der eigenen Situation der Studenten (auch in
ihren Herkunftslédndern, z.B. Griechenland, Portugal etc.}
und zu Stdafrika geben. Spitestens aber die Fragen unter
A7 geben Anlaf dazu. Man kann zundchst berichten lassen,
welche Sprachen in der Klasse als Muttersprache, Zweit-
sprache und Fremdsprache gesprochen werden. Erfahrungs-
gemédpl kommt da eine ganze Menge zusammen. Daran kann man
dann Fragen ankniipfen wie: Wie viele Sprachen werden in
siidafrika von welchar Zahl von Personen als Muttersprache
gesprochen? Welche afrikanischen / europdischen / anderen
Fremdsprachen werden gesprochen? Gibt es in SA Dialekte?
usw.

6. Von da aus ist es nur ein kleiner Schritt zu einem momen-
tan sehr aktuellen und wichtigen Thema: Sprachpolitik.
Man kénnte die Lerner zun#chst dariliber informieren, wie
es zu den heutigen 2zwei offiziellen Sprachen gekommen
ist. Dann kann diskutiert werden, wie es mit den Sprachen
in Zukunft aussehen soll und was das fir Probleme ver-
schiedenster Art mit sich bringen wirde.

7. SchlieBlich kann auch auf Probleme und Konflikte aber
auch Vorteile eingegangen werden, die entstehen, wenn man
in einer multikulturellen und multilingualen Gesellschaft
wie Siidafrika lebt.

Sprachbriicke 2 (1989)

Lektion 4: Thema: Erziehung/Bildung/Ausbildung

In dieser Lektion werden folgende Aspekte des Themas ange-
sprochen: Erziehung und Ausbildung in verschiedenen Landern,
Bildungssystem in der Bundesrepublik Deutschland, Lebenslauf
(verschiedene Formen), Bewerbungsschreiben, Analphabetentum,
{(natiirlich und funkticnal), literarische Beispiele: Autoren
Uber ihre Schulzeit.
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Didaktisierungsvorschlége:

Man kann anhand der verschiedenen Texte Erfahrungen und
Erlebnisse der Studenten aus ihrer eigenen Schulzeit
erzéhlen lassen. Was hat ihnen besonders gut gefallen,
was nicht? Was gef4llt ihnen an der Universitit und was
nicht?

Das im Lehrbuch dargestellte Bildungssystem in der BRD
wird erklirt, ggf. auch durch zusitzliches Material. Dann
wird es mit dem siidafrikanischen System verglichen. Die
Lerner kénnen auch versuchen, das hiesige System gra-
phisch darzustellen.

pDieser Vergleich wird wahrscheinlich die Diskussion schon
zum Thema Bildungskrise in Sidafrika hinfilhren. Man kann
Ursachen, Folgen, mégliche Abhilfe und 2Zukunftsperspek-
tiven besprechen. Dazu kodnnen die Studenten gut eigenes
Material aus Zeitungen usw. sammeln, das sie evtl. zu
einem schriftlichen Aufsatz oder einem mindlichen Referat
verarbeiten.

Ahnlich ergiebig ist das Thema Analphabetentum, und es
1Bt sich ebenfalls leicht auf slUdafrikanische Verhalt-
nisse beziehen. Auch hier k&nnen Aspekte wie Ursachen,
Folgén fiir den individuellen Menschen und fir die Gesell-
schaft und mégliche MaBnahmen zur Sprache kommen.

als niitzliche Schreibfertigkeit Kann hier das Abfassen
eines Lebenslaufs (in verschiedener Form, d.h. tabel-
larisch oder als Text) sowie eines Bewerbungsschreibens
gellbt werden. Das sind neben dem Brief sicherlich die
peiden Textsorten, die die Studenten am ehesten einmal
werden brauchen koénnen. Man kann auf authentische
Stellungsangebote in einer deutschen Zeitung antworten
lassan.
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6. Wenn Interesse an literarischen Texten besteht, Ilassen

' sich noch weitere Beispiele oder Hinweise finden auf
pDarstellungen von Schulerlebnissen etc. Diese koénnen auch
gut als Hortexte eingefiihrt werden.
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DEUTSCHABTEILUNGEN STELLEN SICH VOR (IV):
UNIVERSITAT VON SUDAFRIKA

Peter BUCHHOLZ
University of South Africa

Als vierte Deutschabteilung nach Stellenbosch, Kapstadt und
Zululand (Kwa-Dlangezwa) soll an dieser Stelle das Department
of German/Departement Duits der UNISA vorgestellt werden. Die
Unterrichtssprachen dieser Fernuniversitat (Hauptsitz
Pretoria, Z2Zweigstellen in Johannesburg, Pietersburg, Durban
und Kapstadt) sind Englisch und Afrikaans; eine Mehrheit von
Studenten wédhlt z.Zt. das Englische. Von anfang an war UNISA
eine Universitdt fir alle Bev&lkerungsgruppen. Die Studenten-
zahl ist mittlerweile (Stand 29.2.19%2) auf ilber 120 000
gestiegen. Einer der Griinde hierfiir ist die Tatsache, daB
UNISA als einzige Fernuniversitit SiOdafrikas auch berufs-
tdtigen Erwachsenen die Moglichkeit eines akademischen
Studiums bietet - "nebenberuflich" also, aber wahrhaftig keine
Nebensache, die sozusagen "mit 1inks" erledigt werden kénnte.
Die UNISA-Lehrpléne sind so aufgestellt, daB ein erfolgreiches
akademisches Studium fiir Berufstdtige durchaus méglich ist,
ohne daB das Niveau unter dem der Ubrigen Universitdten lége.
Ernster Wille und regelmdfiges Arbeiten der Studenten sind
freilich wunbedingt erforderlich und werden von UNISA (auf
"undergraduate level") durch im Lauf des Jahres gestaffelte
und im Schwierigkeitsgrad steigende Ubungen mit festen Ein-
sendeterminen unterstiitzt. Auferdem werden regelmidBig
Diskussionsstunden in Pretoria und andern Zentren abgehalten,
die neben der Erérterung von Studienfragen in Seminar- oder
Vorlesungsform auch den Zweck haben, daf Studenten und
Dozenten einander persénlich kennenlernen. Der Dozent Kann auf
diese Weise auch den einzelnen Studenten Ratschlige bei
individuellen Studienproblemen erteilen. Selbstverstindlich
kénnen Studenten auch jederzeit die Dozenten anrufen oder zu
einer persénlichen Beratung nach™ Pretéria kKommerr:

Die Aufgaben (mit Erlduterungen und Terminen) erhalten die

Studenten in sog. Studienbriefen (tutorial letters/studie-
briewe). Uberblicke iiber den Stoff des Lehrplans bieten die
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studienfiihrer (studiegidse/study guides), die die oft umfang-
reiche Literatur zu bestimmten Gebieten verarbeiten und in
ibersichtlicher Form fir das Selbststudium bereitstellen.
Ganz ohne Bilicher geht es freilich nicht und soll es (zu-
nindest bei der Beschiftigung mit "schbner" Literatur) auch

nicht gehen.

Hier ndhern wir uns nun den Aufgaben einer einzelnen
Abteilung. Die Ausfiihrungen unter 1. sollten dazu dienen, die
wohl nicht allen DuUSA-Lesern bekannte Arbeitsweise einer
Fernuniversitdt kurz zu skizzieren, die sich Jja in einigem von
der herkommlichen Universitdt unterscheidet.

seit Mitte der finfziger Jahre besteht an dex UNISA ein
Department of German/Departement Duits. Es wurde bis 1984 von
prof. B.A.T. Schneider geleitet und hatte zunachst 3 Mit-
arbeiter. Zur Zeit verfiigt die Abteilung dber Dozenten
einschlieBlich des Leiters, Prof. M. Misch, sowie liber eine
Vollzeitsekretérin. Die Studentenzahlen steigen 2zur Zeit
wieder an (1992: German Special 150, German I 80, German II
20, German III 210, auferdem mehrere Honneurs- und Magister-—
studenten sowie Doktoranden).

aus der unter 1. skizzierten Arbeitsweise von UNISA als einer
Fernuniversitdt ergibt sich fur uns auch, dad wir (auBer den
Diskussionsstunden) keine Vorlesungen und Seminare im db-
lichen Sinne anbieten koénnen. Dies fahrt zu der Frage, wie
denn das Deutsche als eine lebende Sprache, wie deutsche
Literatur- und Sprachwissenschaft an der UNISA unterrichtet
wird. Einige rein technische Einzelheiten (assignments,
tutorial letters, study guides) wurden bereits oben erwdhnt.
paritber hinaus erhalten unsere Studenten Kassetten mit 2.B.
Vortrdgen vorgeschriebener Texte, Dbungen zur Grammatik und
Demonstrationen zur deutschen Aussprache. Hier nun einiges zu

unserem Lehrplan.
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GRUNDSTUDIUM (undergraduate study)

Fir Studenten ohne Vorkenntnisse im Deutschen bieten wir
einen Anféngerkurs (in englischer und afrikaanser Fassung:
German Special/Duits Spesiaal) an, in dem in 20 Lekticnen und
20 Ubungen ein Grundwortschatz und eine Beherrschung der
Elementargrammatik erarbeitet werden. AuBerdem wird das Text-~
verstdndnis an Hand erlduterter Kurzgeschichten und Gedichte
geschult.

Studenten, die diesen Kurs erfolgreich abgeschlossen haben,
und solche mit Deutsch als Matrik- oder aAbiturfach kénnen
Deutsch I (First year German) belegen. In diesem Studienjahr
wie auch im Zweit- und Drittjahreskurs soll den Studenten im
wesentlichen dreierlei vermittelt werden:

Praktische Sprachkenntnisse oder Deutsche Stilistik

2. Grundkenntnisse in Gegenstidnden und Methoden der deut-
schen Literaturwissenschaft

3. Grundkenntnisse in Gegenstidnden und Methoden der deut-
schen Sprachwissenschaft.

Studenten mit Deutsch als Muttersprache brauchen die fir
"Deutsch als Fremdsprache" vorgeschriebenen Grammatikibungen
nicht zu bearbeiten und miissen stattdessen im 1. Studienjahr
an Hand von Beispielen grammatische und syntaktische Grund-
begriffe einiiben. Im 1., 2. und 3. Studienjahr erhalten diese
Studenten auBerdem Vorlesungen und Aufgaben zur Stilistik.

Der Deutsch-I-Kurs umfaBt neben den praktischen Sprachiibungen
folgende Gebiete:

l. Deutsche

( Literatur wund Literaturwissenschaft: Grund~

begriffe der Literaturwissenschaft und literarische Bei-
spiele aus der Lyrik, Epik und Dramatik des 18. Jahr-
hunderts bis zur..Gegenwart.. Dieses Programm soll zum
besseren Lesen und Verstehen literarischer Werke an-
leiten. .
2. Grundbegriffe der deutschen Sprachwissenschaft: die

Sprache (allg.), Ursprung und Geschichte der deutschen
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Als Abteilung mit ausgewiesenen Spezia
Gebieten geben wir selbstve
Graduiertenstudium. Die Fahigkeit 2u der bel

Doktorg :
im Rahmen unseres Programms fiir German Honours/Duit

Sprache, Methoden der Forschung (diachronische und

synchronische Sprachbetrachtung) .
3. peutsche Stilistik (Deutsch als Muttersprache}: Begriff

des Stils, Prinzipien und Méglichkeiten der Textgestal-
tung, Stilmittel im Rahmen des Satzbaus.
Der Deutsch-II-Kurs umfabt ebenfalls drei Gebiete, die jedoch
in diesem und im III. Kurs nicht im gleichen Jahr belegt zu
werden brauchen. Gleichzeitiges Belegen wird von der Abteilung

allerdings sehr empfohlen.

(Wortschatz und Textsorte)
Lautlehre und Ortho-

1. peutsche Sprache, Stilistik
und Sprachwissenschaft {Wortfelder,
graphie des Deutschen)

2. Die literarischen Gattungen: Lyrik, Epik, Dramatik

3. Ausgewdhlte lyrische, epische und dramatische Texte.

Gliederung des Deutsch-III-Kurses:

1. Deutsche Sprache, S5tilistik (stilistik auf sprachwissen=
schaftlicher Grundlage, insbes. Synonymie, Paraphrase und
stilschichten) und sprachwissenschaft (Grammatik, Wort-
bildung und Wortschatz aus sprachwissenschaftlicher

sicht). Statt der sprachwissenschaft kann eine Einfihrung

ins Mittelhochdeutsche gewéhlt werden.

2. Literaturgeschichte des 18, Jahrhunderts und
Jahrhundert oder 20. Jahrhundert

einer

weiteren Epoche (19.
oder Mittelalter)

3. Vorgeschriebene Werke aus dem 18.
weiteren Epoche (19. Jahrhundert oder 20, Jahrhundert

oder Mittelalter).

Jahrhundert und einer

GRADUIERTENSTUDIUM

listen auf verschiedenen
rstindlich auch . Gelegenheit zu einem
Magister~- und

rad erforderlichen selbsténdigen Forschung kann der student
s Honneurs
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erwerben. Der Lehrplan umfaBt vier Abteilungen oder Arbeitsgebiste
nit jeweils drei Themen:

1. Ausgewdhlte deutsche Literaturtheorien des 20. Jahrhunderts
und ihre praktischen Anwendungsméglichkeiten bei der Text-
analyse
Goethe und sein Zeitalter

3. Althochdeutsche oder mittelhochdeutsche Sprache und Literatur
oder

4. Eine Epoche aus der deutschen Literaturgeschichte (Barock
oder 19. Jahrhundert oder 20. Jahrhundert)

5. Forschungsartikel von etwa 30 maschinenschriftlichen Seiten
(Thema nach Vereinbarung).

Das Honours-Studium soll die Absolventen in die Lage ver-
setzen, durch das eigene Textverstidndnis als Dolmetscher im
Dienste des Werkes denen zu besserem Lesen und Verstehen zu
verhelfen, die selbst wenig Erfahrung im Lesen haben. Der Wert
einer geschulten Lese- und Interpretationsfihigkeit geht weit
hinaus iiber den Bereich der "schénen" Literatur: er betrifft

alle Arten von Texten, mit denen wir tdglich konfrontiert
werden.

3. AbschlieBende Bemerkungen
Auf die Lehr~ und Forschungsgebiete der einzelnen Dozenten
soll hier nicht besonders eingegangen werden. Schon aus
crganisatorischen Grinden ist an einer kleinen Abteilung eine
gewisse Flexibilit#t in der Lehre unumgénglich., Die eigene
Forschung kann je nach Gebiet natilrlich nur begrenzt in die
Lehrpléne eingebracht werden, ist aber bei der Betreuung wvon
Magister- und Doktorstudenten von groBer Wichtigkeit. Die
Universitit von Sudafrika bietet ihren Dozenten finanzielle
und andere Unterstiitzung fiir ihre Forschung. Lehrtitigkeit und

—erfahrung- kénnen - die Qualitit- der Forschung -—-und hierzu

gehdrt ihre Verst#ndlichkeit - sehr positiv beeinflussen. Sie
missen es freilich nicht. Manche, ja wohl allzu viele germa-
nistische und andere Verdffentlichungen oder Kongrefvortréige

nmuB man als ausgesprochen schwer (oder un-) verstindlich
einstufen. "Fiat nox! Dunkelheit breitet sich aus in
49
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geisteswissenschaftlichen Blchern; Frage, Argument, Beweis
zidhlen nicht mehr ..." lautet die Uberschrift eines Essays von
Klaus Laermann in der ZEIT vom 2.8.91 (5.42). Meine eigene
recht umfassende KongreB- und Leseerfahrung bestatigt dies -
leider. Orakelhafte Undeutlichkeit, iibertriebener Gebrauch
entbehrlichen Jargons und klingender Terminclogie verschaffen
zwar dem Redner/Autor bei manchen Hdrern/Lesern noch das
Prestige des Wissenschaftlers (mit zerflieBender Grenze zum
Seher oder Zauberpriester), kénnen aber auf die Dauer das
berleben der gesamten Geisteswissenschaft gefdhrden. Wer
sollte denn an méglichst vielen "Virtuosen der Unklarheit® (so
Laermann im o©o.g. Artikel) interessiert sein -~ auBer
Politikern, méchte man fragen. Damit sind wir zum “guten®
Schluf bei der neuerdings lancierten Frage der sog. Relevanz
dessen, was da auf Universitaten gelehrt und geforscht wird.
Gunther Pakendorf zitiert in seiner Vorstellung der Kapst&dter
Deutschabteilung (DUSA 21, 1990, H.2, 5.63) einen Satz, der
als Begriindung fir die Stiftung der spdteren University of
Cape Town diente:

"that no means exist for attaining experience in the
structure or literature of the tongues fhlch serve as
channels of communication in other countries".

Der Satz stammt aus dem Jahre 1829. Damals hielt man Sprech-,
Lese- und Interpretationsfdhigkeiten mit Recht fir relevant.
Sie =ind es heute noch mehr, da im internationalen Kontext
das Uberschreiten des Horizonts der eigenen Sprache und
Kultur eine Notwendigkeit geworden ist.l Wir wvertreten eine
gute Sache. Sachkenntnis, Glauvbwiirdigkeit und Verst#éndlich-
keit sollten uns auch zu guten Vertretern dieser Sache

machen.

ANMERKUNGEN

1. vgl. hierzu W.N. Strike, Foreign Languages at University:

Irrelevant Luxury or Vital Necessity? Inaugural Lecture, UNISA
1950,
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LITERATURDIDAKTISCHE MATERIALIEN FUR DEN DAF-UNTERRICAT (III)l
Georg Heym "Der Gott der sStadt"™

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

1. Uber Georg Heym

Georyg Heym (1887-1912}) wurde nur 25 Jahre alt. Er ertrank 1912
beim Schlittschuhlaufen auf der Havel, einem FluB bel Berlin. Seit
seinem 13. Lebensjahr lebte Heym in Berlin, er ist ein Kind der
medernen Grofstadt. Heym gilt denn auch als einer der ganz frihen
Vertreter der sogenannten Grofistadt-Dichtung.

Heym gehort auPerdem zu jener Dichtergeneraticn, die zwischen 1910
und 1920 die explosionsartige Stilepoche des Expressionismus
begrindete. Mit dieser Bewegung beginnt recht eigentlich die
sogenannte moderne Literatur.

2. Didaktische Vorilberlegungen und Entscheidungen

(a) "Der Gott der Stadt" ist ein expressionistisches Gedicht.
Obwohl die Behandlung literaturgeschichtlicher Epochen im DaF-
Lehrplan nicht vorgesehen ist, hat der Lehrer den expres-
sionistischen Hintergrund doch mit zu  bedenken. Der
Expressicnismus (Ausdrucks-kunst) versucht, dichterisch das zu
gestalten, was hinter der &uBeren Erscheinung der Welt zum
Ausdruck kommen méchte. So etwa versucht das Gedicht "Der Gott
der Stadt™ picht, die 4&uBerlich realistische Photographie
einer modernen Grofstadt zu geben, sondern die Vision "der
5tadt an sich" zum Ausdruck kommen zu lassen, alsoc ihr Wesen,
den inneren Kern, das Eigentliche zu "evozieren" (op te roep}.
Das Gedicht ist somit der Versuch, das Wesen der modernen
GroBstadt als etwas Abgéttisches und Goétzenhaftes darzu-
stellen. Das Gedicht zeigt die Vision eines iiber der
GroBstadt thronenden Abgottes (Baal, Mammon, Moloch), der die
Stadt brutal regiert und am Ende vernichtet. Realistische
Bilder vermischen sich dabei recht verwirrend mit visiondren
(phantastischen) Bildern.
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pas vom Lehrplan geforderte Erarbeiten der Kategorien "kennis
en begrip van die inhoud" wird sich also sehr genau darauf
richten miissen, diese uberwiegend sinnbildliche (symbolische,
metaphorische) Sicht der modernen GroBstadt herauszuarbeiten.
Das Gedicht ist - wie fast alle moderne Dichtung -
vieldeutig; deshalb ist es einerseits schwer, weil man den
"Inhalt" nicht einfach paraphrasieren kann. Andererseits ist
es aber auch didaktisch leicht, weil es den Schilern viele
Méglichkeiten bietet, sich ein ganz individuell-perstnliches
Verstindnis 2zu erarbeiten (siehe hierzu Absatz 4 und G5:
Fragen zum Textverstdndnis und Lésungsvorschlige).

Expressionistische Dichtung - als Ausdruckskunst - ist immer
ekstatisch, Ubersteigert, exaltiert (ocorspanne). Sie “schreit”
ihre Aussage hinaus, so wie ein Seher in der Trance seine
prophetische Vision hinausruft. Folglich ist die expressioni-
stische Sprache aufergewdhnlich: Vorliebe flr Neclogismen, un-—
logische Idiomatik, ungewdhnliche Metaphorik, unkonventionelle
Grammatik usw. Diese Eigentimlichkeiten werden im Unterricht
sehr deutlich mitberiicksichtigt werden missen — ohne natrlich
im einzelnen auf den Expressionismus als solchen einzugehen.
kKonkret heiBt das: sehr genaue Sprach— und Textarbeit! Und
swar bis in die kleinen Einzelheiten hinein. Allgemeine
Paraphrasen und Inhaltsangaben sind hier nichtssagend. Um die
unkonventionellen Sinnbilder erst einmal rein vorderarindig
verstehen =zu koénnen, muf ein prézises Textverstindnis
erarbeitet werden. Eine grindliche Lesehilfe ist notig (siehe
die Wort—- und Sacherléuterungen in Absatz 3).

Aber bei dem vordergrindigen Verstehen der Sinnbilder darf es
nicht bleiben. Die sogenannte Inhaltskenntnis {("kennis van die
inhoud") kann hier vom sogenannten verstindnis ("begrip wvan
die inhoud"”) gar nicht getrennt werden, weil die expressio-
nistischen Bilder vieldeutig, und zwar vom Dichter gewollt
vieldeutig sind. Man sagt also gar nichts, wenn man z.B.
winhaltlich" feststellt, daf der Gott der Stadt "preit auf
einem Hauserblocke gsitzt". Viel wichtiger ist es, sich zu
iberlegen, welche Vorstellungen (Assoziationen) dieses Bild im
Leser auslést: und das wird von Fall 2zu Fall sicher
verschieden sein. Statt also auf faktische "Dag-ist-sol"-
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Aussagen (Inhaltsangaben) hinzuarbeiten, wird man das Unter-
richtsgespridch vielmehr fir die vVieldeutigkeit der BRilder
offenhalten miissen. Was die Bilder vordergriindig darstellen
wird durch eine genaue Spracharbeit leicht feststellbar sein;
wags sie hedeuten (=zum Ausdruck bringen), kann nur behutsam
erschlossen werden. Jedes eindeutige Falsch-Richtig-Schema
wire hier fehl am Platze.

Die &uBere Streophenform des Gedichtes ist - sehr im Gegensatz
zur vieldeutigen Aussage — konventionell und alles andere als
modern. Die Strophenform bedarf demnach - zur Erarbeitung des
Verstindnisses - keiner weiteren Analyse, auBer vielleicht des
Hinweises, daB die vier Verse einer jeden Strophe stumpf enden
- man kann, wenn man will (man muB nicht), darin eine gewisse
Hérte sehen, die mit der Brutalitdt des Gotzen, der die Stadt
beherrscht, korrespondiert.

Wort- und sacherliuterungen

sitzt er breit - gemeint ist der Gott der Stadt. - Man beachte

Die

Die

ldberhaupt das hiufige Vorkommen des Stilmittels der Perscnifi-
kation.

Winde lagern schwarz - die winde 1& swart rondom sy voorhoof.
- Die Winde selbst kdnnen natiirlich nicht schwarz sein. Aber
sie kénnen schwarze Wolken oder bilinste {wasems) herantragen:
Rauchwolken, aAuch daB Winde
"lagern", ist eine unnatirliche Vorstellung: Wind assoziiert
man mit Bewegung und nicht mit Bewegungslosigkeit. Irgendwie
pa?t nach unserer normazlen Sprachlogik das Verb "lagern" nicht
zu dem Substantiv "die Winde".

letzten Hiuser ...

Gewitterwolken, sSmog  usSw.

‘ verirrn - Sprachlich ungenau und gramma-~
tisch unkorrekt, wie so oft in expressionistischer Dichtung.
Es miBte heiPRen,

entweder: wo die HAuser gich in dem Land verirren ...

oder: wo die Hiuser sich in das Land hineim-verirrent-
Wir haben es hier also mit einer grammatischen und seman-
tischen Mischform zu tun. Gemeint sind wohl jene Behausungen,
die nicht mehr zur Stadt im engeren Sinne gehdren - die
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abgeirrt sind - und somit dem Zugriff des Gottes entzogen
sind - deshalb schaut er "voll Wut™ dorthin.

der rote Bauch dem Baal - Man beachte die Dativ-Konstruktion. Der
Text sagt nicht: "“der Bauch des Baal glénzt", sondern: "dem
Baal gldnzt der Bauch". - sachlich wird in beiden Wendungen
das Gleiche gesagt, aber die Dativ-Konstruktion ist einfach
ausdrucksstéarker!

- Im ubrigen ist das Bild des Baal-Gétzen sehr assozla-
tionsreich: Wer oder was ist mit Baal gemeint? Wir kennen die
biblische Herkunft des Gottes. Was neift "Baal" hier:
sinnentleerter Fortschritt? Materialismus und Geldsucht
(Mammon)? Die Unmoral und Unsittlichkeit der Grefstadt?
Brutalitat? sinde? Abfall von christlichen Gottesvorstel-
lungen? Heidentum oder was auch immer?
- und der rote Bauch, was ist damit gemeint, wovon ist der
Bauch eigentlich rot: vom sonnenuntergang? Von Feuersbrinsten
(1n der SchluBstrophe wird auf einen Stadtbrand angespielt!)?
von Reklamelichtern oder ven was auch immer? Solche Bilder
missen vom Leser mit schépferischer Phantasie gelesen werden.
die grofen Stddte knieen - die groot stede kniel rondom Baal. -
D.h. alle Grofstédte dienen diesem Abgott.

Der Kirchenglocken =- vorangestellter Genitiv: die ungeheure Zahl
der Kirchenglocken.

aus schwarzer Tirme Meer - vorangestellter Genitiv: aus dem Meer
schwarzer Tirme = uit ‘n osegan van swart torings.

Wogt auf zu ihm - wel op na hom - Wieder ein an sich unlogisches
Bild: die Kirchengleogken kdnnen nicht hinaufwogen, héchstens
das Geldyte der Glocken.

Korybanten - kleinasiatische Priester der Antike, die wilde
kultische Tanze ausfihrten.

die Musik der Millionen - was ist mit "Mu51k" gemeint? vielleicht
der allgemeine Grofstadtlirm? Und warum wirde man Larm
ausgerechnet mit Musik assoziieren wollen? Oder sind die
Dissonanzen des Grofstadtlirms in den ohren eines Gotzen
Musik?

ber Schlote Rauch - vorangestellter Genitiv: der Rauch der.Schlote
= die rook van skoorstene

ziehn auf zu ihm - styg op na hom
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wie Duft von Weihrauch blaut - soos die blou geur van wierook . —
"blauen" = ‘n blou kleur hé&, blou vertoon, blou lyk. Also:

"der Duft blaut" = die geur het ‘n blou kleur. -
wieder unlogisch:

Das ist
. denn der Weihraucgh ist wvermutlich blau,
nicht der Duft; Duft kann einen Geruch aber keine Farbe haben!
= Und dann: der die Lebensluft des Menschen verpestende Rauch
aus Fabrikschornsteinen wird als Weihrauch gedeutet?! Hier
wird schon wieder, wie bei der Musik-Metapher, etwas Negatives
(Fabrikrauch) als etwas gétzendienerisch Positives (Weihrauch)

gedeutet.
Das Wetter schwidlt - die (on)weer smeul (onheilspellend} in sy
wenkbroue. - "schwidlen" ist ein Neologismus. Das Deutsche

kennt sonst nur "schwelen" (smeul); aber "schwdlen" ist
klanglich viel starker als "schwelen", es ist ausdrucksstirker
(expressiver!) und unheildrohender.

die wie straubt -~ Um des Reimschemas willen

{Augenbrauen/schauen, bet#ubt/strdubt) wird die Syntax sehr

Geier ...

frei gehandhabt: "die wie Geier (aasvoé&ls) schauen" ist
Relativsatz zu "Stirme"; "das im Zorne straubt" ist Relativ-
satz zu “seinem Haupthaar".

1m Zorne strdubt - das gich im Zorne strdubt. = *"sich striuben®
gibt es im Deutschen sonst nur als Reflexivverb.

Fle;scherfaust - die slagter se vuis., - Die Metapher deutet an

1

daBl der Gott der Stadt brutal ist.

Glutgualm braust - die gloeiende rookwalms bruis. -~ Wieder eine

ungewthnliche (neclogistische) Wendung: "Qualm" und "brausen®
passen in der deutschen eigentlich nicht
. zusammen. - Mit dem "Glutgualm", wenn er denn schon "brausen"
mu, ist wohl der Feuersturm eines Stadtbrandes gemeint. Da
Stadtbriénde in modernen GroBstddten eigentlich nur aus dem
;weiten Weltkrieg bekannt sind, dies Gedicht aber schon um
1910 entstand, fragt sich, wie die Vision der brennenden
modernen Grofstadt zu verstehen ist: der Gott hat selbst die
Stadt dem Feuer ausgeliefert. Ist hier vielleicht an eine aArt
Brandopfer (offerande) gedacht? Die Stadt, die denm -G&tzen
dient, wird von ihm selbst zum Opfer ausersehen? Indem sie dem
Abgott dient, bewirkt (bewerkstellig) sie ihren eigenen Unter-
gang. Die moderne GroBstadt, die an sich selbst zu Grunde

Sprachlogik
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geht: ist das heute, fast 80 Jahre spater, eine so abwegige
(vergesogte) schluffolgerung?

4., Fragen zum Verstindnis

1. wWie verstehen Sie das Bild: "Die winde lagern schwarz um
seine Stirn"?

2. Was heift wohl: "Die grofen Stddte knieen um ihn ha

3, Erléutern Sle in gebotener Kirze, wie Sie - im Gesamt-
zusammenhang des Gedichtes - den Titel verstehen?

4. vVerbinden Sie mit dem Bild des Gottes der Stadt positive
oder negative Vorstellungen? Begriinden Sie Ihre Antwort?

5. Wie verstehen Sie die gchluBstrophe, vor allem wenn Sie
pedenken, daf in modernen GroBstidten heute eigentlich
nur noch Einzelgebiude abbrennen, aber nicht mehr ganze

r"?

Stadtteile?

5. LOsungsvorschlige zu den versténdnisfragen

vorbemerkung: Die folgenden wantworten® sind nur als Anregung fir
den Lehrer gedacht, um ihm Hinweise zu geben, in welche Richtung
ar das Unterrichtsgespriach mit den Schilern etwa lenken k&nnte. Es
ist wichtig, das Gesprich so zu lenken, daf die Schiler selbst
Lésungsvorschlége machen. Das Unterrichtsziel ist nach wie vor,
beim Schiler die eigene Versténdnisfihigkeit zu entwickeln. ES
sollte beim gemeinsamen Erarbeiten der L&sungen auch mehr auf die
Qualitit der Argumentation ankommen, als auf ein Falsch-Richtig-
peshalb sind die nachfolgenden "antworten” auch alles
das fiur Examenszwecke auswendig

Schemna.
andere als ein "Memcrandum",
gelernt werden k&nnte oder sollte. Im Interesse eines mdglichst
. yielseitigen Unterrichtsgespréchs sind die Losungsvorschlige zu
ehr viel ausfilhrlicher ausgearbeitet worden, als

den Fragen auch s
im DaF-Untexrricht

man sie billigerweise von unseren Schiilern

erwarten kann. Jeder Lehrer wird situationsbedingt schon wissen,

. was .er hiervon verwenden kann und was nicht.

Zu Frage 1:
Rauch, Dunst, Abgase, Smog. Unklar ist die Wendung "die Winde

lagern", denn mnit wwinden" verbindet sich die Vorstellung von
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schneller Bewegung und nicht von Bewegungslosigkeit ("lagern”).
Die Wendung weckt auch die Vorstellung eines drohenden Gewitters:
Unwetterwolken, in denen die Winde "lagern", um jederzeit zum
Ausbruch kommen zu konnen. Dann wirde diese Wendung bereits auf
den Ausbruch des Stadtbrandes, der in der SchluBstrophe be~
schrieben wird, vorausdeuten: der Gott zerstdrt die Stadt durch
einen Blitz ("er schiittelt die Faust")....

Zu Frage 2:
Eine Metapher, die sagt, daB alle Grofstiddte diesem Abgott dienen.
Hier ist nicht eine bestimmte Stadt gemeint, sondern gie Grofstadt
als solche.

Zu Frage 3:

Dem CGedicht liegt die Auffassung zu Grunde, dap die moderne GroB-
stadt in ihrem Wesen eine Art Gétzendienst darstellt, wobei der
genaue Inhalt dieses Gdtzendienstes nicht ndher ausgefihrt wird:
was genau der G&tze reprasentiert, bleibt also unklar. Nicht
unklar bleibt, daB Brutalitat und Lebensfeindlichkeit zum Wesen
dieses Gdtzen gehéren. Die Gdtzen-Metaphorik ist sehr deutlich: er
ist ein Baal; die Stddte knieen um ihn her; sogar die Kirchen-
glocken stehen in seinem Dienst; der Korybanten-Tanz; die
Rauchschwaden sind wie Weihrauch; das Bild des Brandopfers in der
SchluBstrophe.

Der Cott der Stadt ist somit keine konkrete Gottheit, auch kein
reales G&tterbild in einem Tempel, sondern eine metaphorische
Aussage fir das gdtzendienmerische - und das heift wohl auch: das

brutale und lebensfeindliche - Treiben der modernen Grofstadt.

Zu Frage 4:

Nur negative Assoziationen. Der Gott ist ejip Goétze, ein Baal
(vielleicht auch ein Mammon, ein Moloch). Er ist offensichtlich
brutal, menschenfeindlich, herrschsichtig. Er verlangt nur Dienst,
er schenkt Keine Gnade. Eine positive Gottesvorstellung - etwa das
Bild eines gltigen; vidterlichen -Gottes-- hat. in diesem Gedicht
keinen Raum. Als echter Gotze fordert dieser Gott nur, er schenkt
nichts. Er ist nur furchterregend: die Winde lagern schwarz um
seine Stirn: er blickt voll Wut; der rote Bauch des Baal: das
Wetter schwalt in seinen Augenbrauen; Stirme flattern und schauen

&
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wie Geler von seinem Haupthaar, das sich im Zorne strdubt; die
Fleischerfaust; er vernichtet die Stadt im Brandopfer.

Zu Frage 5:

(a) Man kann die Strophe realistisch sehen: die Stadt wird in
einem katastrophalen Stadtbrand zerstért: der die Stadt
beherrschende Gétze, was immer man sieh darunter vorstellen
mag, ist ihr feindlich gesonnen und kann sie jederzeit - durch
das bloRe Schiitteln der Faust - dem Feuersturm ausliefern.

(b) Man kann die Strophe auch tiberwiegend metaphorisch deuten. Da
Stadtbrande heute so gut wie gar nicht mehr vorkommen -
Weltkriege ausgenommen, aber an einen Weltkrieg wird in dem
Gedicht offensichtlich nicht gedacht -, kann der Stadtbrand
der SchluBstrophe als ein Brandopfer gedeutet werden. Der
Gdtze selbst hat die Stadt, die ihm dient und die ihm unter-
worfen ist, zum Brandopfer verdammt. Also: jindem die Stadt
diesem Gotzen dient, verursacht gie ihren eigenen Untergang.
Dann wihre in dem Gedicht ausgesagt, daB es zum Wesen der
modernen GroBstadt gehdrt, den Keim des Untergangs in sich
selbst zu haben. Zur modernen Grofstadt gehért wesentlich ein
selbstzerstorerisches Element.

ANMERKUNG

1. Hier die dritte in einer Serie von Gedichtbesprechungen. pie
erste - zu "Archibald Douglas" ven Theodor Fontane - erschien
in DUSA 1/91, 36-44. Die zweite - zu "Mondnacht” von Joseph ven
Eichendorff - erschien in DUSA 2/91, 50-56.
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VERZOGERUNG DES SUBJEKTS IM DEUTSC
_ HEN SATZBA]
EIN PROBLEM FUR AFRIKAANSSPRACHIGE DEUTSCH-STUDEETEN *)

Emma STEYN
Randse Afrikaanse Universiteit

Bekanntlich ist das Afrikaanse mit dem Deutschen nah verwandt und
kommen weitgehende Entsprechungen in den Satzbauplinen der beiden
Sprachen vor. Es gibt aber auch erhebliche Unterschiede, die vor
allem bei feinerer Differenzierung zwischen "nicht Eglschen"

"Ublichen" oder "stilistisch akzeptablen" Konstruktionen auf:
fallen. Beispiele von Sétzen, derén Wortstellung - wenn nicht die
ganze Konstruktion - sich wesentlich von der des Afrikaansen

unterscheidet, wédren fast in jedem deutschen Text zu Ffinden.

Begibt. sich ein Afrikaanssprachiger in ein deutsches Land, so wird

er sténdig mit solchen ihm fremdartig klingenden Sitzen kon-
frontiert:

Eine Ansage am Bahnhof:
1) Auf Gleis 8 fahrt ein der Schnellzug aus Miinchen.

g?hilder an Schaltern und in Bussen:

Hier bedient Sie

Es f&h ;
FRAU SCHMIDT rt for Sie

HERR MULLER

Bekommt ein Afrikaner Post au
K : s Deutschland i
weltere Konstrukticnen dieser Art auf: , failen inm

3) Frohe Weihnachten und ein gutes neues Jahr wiinschen Dir
Dani und Reini

DaB der Afrikaanssprachige solche Sitze als fremd empfindet, liegt
u.a: daran, daPl im Deutschen das Subjekt oft spiter ;ls im
Afrikaansen erscheint (manchmal - wie in diesen Beispielen - erst
am Ende des Satzes). Das geschieht u.a. durch die Stellung "Objekt
vor dem Subjekt". Es bedarf aber Kkeines besonderen Scharfsinns

festzustellen, daBk im Deutschen hidufig nicht nur das Objekt’
sondern auch. andere Satzglieder verschiedenster. Art dem Subjek;
v?rangestellt werden. Dadurch wird das Subjekt sozusagen "ver-
%ogert". Zwar sind derartige Satzkonstruktionen auch gelegentlich
im Afrikaansen méglich, doch herrscht wegen eines zum gréften Teil
f?hlenden Flexionssystems in dieser Sprache - wie im Englischen -
eine grammatisch bedingte Wortstellung vor: Das Subjekt erscheint
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fiberwiegend am Satzanfang oder relativ frih im Satz, wodurch es
als Subjekt kenntlich gemacht wird.

pap sich das Deutsche hinsichtlich der Stellung des Subjekts von
dem Afrikaansen betradchtlich unterscheidet, geht aus einemn Ver-
gleich einiger Texte hervor. Es wurden nimlich die ersten Seiten
des 2. Kapitels aus "Kringe in 'n bos" von Dalene Mattheel mit der
deutschen Ubertragung "“Unter dem Kalanderbaum" von Gisela Stege2
verglichen sowie das 1. Kapitel von Helmut Thielickes "Und wenn
Gott wire..."3 mit der afrikaansen bertragung von Alba Bouwer "En
sé& nou God bestaan...?"%; weiterhin auch Kapitel 8 und 9 der
Apostelgeschichte aus der neuen afrikaansen Bibelﬂbersetzung5 und
“Die gute Nachricht"®. Grundtext und Ubersetzung sowie die
Bibelilbersetzungen wiesen bei mehreren sitzen die gleiche Wort-
stellung auf. Einige Satzkonstruktionen wurden bei der {bersetzung
véllig verdndert und waren mit dem Grundtext schlecht zu ver-
gleichen. Insgesamt liefen sich dennoch 96 vergleichbare Sitze
finden, bei denen im Deutschen das Subjekt spédter als im
Afrikaansen erscheint. Im afrikaansen dagegen erscheint es nur 14
mal spiter als im Deutschen.7 swar handelt es sich bei diesenm
Vergleich um eine Untersuchung auf &uBerst beschranktem Gebiet,
doch deutet er hinsichtlich der position des Subjekts im Satz auf
einen betrichtlichen Unterschied zwischen den beiden Sprachen.

Unter den erwihnten 96 Sdtzen befinden sich die folgenden:
pas Subjekt wird durch Elemente verschiedener Art im vorfeld
verzdgert:

4) Philippus fand man in aschdod wieder. (Apg. B8:40)
Filippus is later in Aschdod mangetref. (Hand. 8:40)

5) ... und immer wieder kehrte der eine
Satz wieder (Thielicke,1970:39)

an een sin het altyd weer opgeduik...(Thielicke,1974:16)

6) Vierzehn Jahre alt war Saul, als er... (Matthee,1987:22)
Hy was veertien toe hy ... (Matthee,1984:14)

Das - Subjekt wird durch Elemente verschiedener Art im Mittelfeld
verzogert:

(Matthee,1987:22)

7) ... wurde auch die Mutter krank.
(Matthee,1984:14)

.. het hul ma ook siek geword.

&0
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8) Was hillfe mir ... die ganze
Geschichte ... (Thielicke,1970:23)

wat sou die hele geskiedenis ...
my help ... (Thielicke,1974:11)

Da im Deutschen fast jedes Satzglied vorfeldfadhig ist® ung die
meisten Elemente im Mittelfeld verschiebbar sind?, gibt es sehr
viele Méglichkeiten zur Verzdgerung des sSubjekts. Es bestehen im
Afrikaansen weniger solche Mdglichkeiten, - wie schon aus diesen
paar Beispielen hervorgeht (s. die Konstruktionen 4 und 8) = und
die Moglichkeiten, die bestehen, scheinen selten bevorzugt zu
werden (s. 7). Eine lange Liste von Beispielen aus Texten aus der
Alltagssprache kénnte dies pestédtigen.

Diese Tatsache kann zu erheblichen Schwierigkeiten fir afrikaans-
sprachige Studenten fihren, zumal gie nicht nur dem Einfluf der
Muttersprache ausgesetzt sind, sondern auch dem des Englischen,
das nur selten von der streng geregelten Wortstellung Subjekt -
Pridikat - Objekt abweicht. Wenn Afrikaanssprachige deutsche Texte
lesen, ibersehen sie bei Sdtzen mit verzégertem Subjekt manchmal
die grammatischen Zusammenhange und verstehen sie die genaue
Bedeutung folglich nicht, Und in eigenen schriftlichen Deutsch-
Arbeiten neigen sie oft zu einer zu friihen Stellung des Subjekts.
pas f&llt in Aufsdtzen auf, geht aber auch aus einer (be-
schrankten) Untersuchung hervor, die bei 100 afrikaanssprachigen
gtudenten im 1. und 2. Deutsch-Kursus der RAU, UP und UOVS
durchgefiihrt wurde sowie bei 100 Realschiilern und Gymnasiasten aus
verschiedenen Teilen Deutschlands. Es wurden némlich aus
Uberschriften und Bildtexten der Zeitschriften ngcala"l? und
"Jugendscala"ll 20 S&tze herausgesucht, in denen das Subjekt nach
afrikaansem Sprachgefiinl verzégert wird. Diese Satze wurden in
zweijGruppen (A und B) eingeteilt (s. Anhang). Die verschiedenen
Elemente jedes Satzes wurden in Késtchen angegeben. Jedem
studenten/Schiller wurde ein Bogen mit diesen Elementen veorgelegt,
aus denen Satze zu bilden waren (s. Anhang). Bel den 10 S4tzen im
auftrag B, der erst nach Lésung des Auftrags A erteilt wurde, galt
aber eine Rgstriktion: Das in dem hervorgehobenen Kistchen
stehende Subjekt sollte nicht in die erste Position gestellt
werden. Fragen nach dem Kontext, die Konstruktion wvorangehender
Gitze usw. wurden bel diesen Auftrigen nicht beachtet. Nur die
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FuBnote wies Jjeweils auf den Zusammenhang zwischen Satz und
betreffendem Artikel hin.

Die Lésungen weisen hinsichtlich der Stellung des Subjekts einen
betrachtlichen . Unterschied zwischen den beiden sprachlichen
Gruppen auf.l? Nur die wichtigsten Ergebnisse werden hier
zusammengefat:

Auftrag A
In fast 65% der Fidlle erscheint bei den deutschen Schiilern das

Subjekt in erster Position. Das entspricht der Aussage von Sprach-
wissenschaftlern, da® in 50% =~ 60% aller deutschen Satze das
Subjekt die erste Position besetzt.l? Bei den Studenten - d.h.
bei den Afrikaanssprachigen - ist der Prozentsatz um 14% hoher als
bei den Deutschsprachigen: Das Subjekt erscheint in 79% der Fidlle
am Satzanfang. AuBerdem wurden bei beiden Auftréigen Elemente, die
im Afrikaansen nie oder selten das Vorfeld besetzen, von den
Afrikaanssprachigen nur ausnahmsweise in die erste Position
gestellt. Man vergleiche bei den deutschsprachigen Schiilern (Sch)
und den afrikaanssprachigen Studenten (AsSt) die HAufigkeit der
vVorfeldbesetzung durch einige dieser Elemente:

"Modellsatz" sch ASt

A. 6. Sehr beliebt sind z.B. "adidas"- 19 2
Sportschuhe.

B. 5. Ihren 150. Geburtstag feiern in
diesen Jahr die traditionsreichen
Borsig-Werke in Reinickendorf. 16 2

Auftrag p
Insgesamt erscheint bei 32,1% der deutschen Schiiler und bei 72,6%

der afrikaanssprachigen Studenten das Subjekt friher als im
Modellsatz. (Das ergibt einen Unterschied wvon mehr als 40%
zwischen den beiden Gruppen.) Die Neigung zu friher Stellung des
Subjekts-- vor allem im Mittelfeld - scheint also bei Afrikaans-
sprachigen viel starker zu sein als bei Deutschsprachigen. Man
vergleiche die Anzahl der Schiiler und der Studenten, die folgende
Konstruktionen gebildet haben:
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Sch ASt
B. 2. ... langweilt mich das. 77 4
... langweilt das mich. 2 67
B. 6. ... war flr Harald Toni Schumacher
alles vorbei
QODER
... war am Aschermittwoch alles vorbel. 90 [
... War alles ... vorbei. 10 93

Es ist klar, daB das afrikaanse Satzmuster hier einen bedeutenden
und hemmenden Einfluf ausiibt. Das Normale/Ubliche des Afrikaansen
ist nimlich in vielen Fillen das AuBergewdhnliche/weniger Ubliche
im Deutschen. Die von den Studenten bevorzugten Konstruktionen bei
der erw&hnten Untersuchung stimmen zu einem hohen Prozentsatz mit
den afrikaansen Aguivalenten iiberein. Obwohl solche deutschen
Satze grammatisch korrekt sein kénnen, entsprechen sie der Absicht
und dem Kontext oft nicht. Durch konsequenten Gebrauch solcher

starren und weniger ublichen Konstruktionen - wie sie in den
Deutsch-Arbeiten afrikaanssprachiger Studenten nur allzu regel-
méRig erscheinen - wird dann der kommunikative Effekt, den die

Wortstellung bei dem Leser ausldsen soll,11 gewissermaBen ver-
fehlt.

oObwohl die erwidhnte Untersuchung sich nur auf die Arbeiten
afrikaanssprachiger Studenten bezieht, werden Englischsprachige
wohl &hnliche Schwierigkeiten empfinden, da im Englischen das
Subjekt normalerweise frith im Satz erscheint. Es wére im DaF-
Untaerricht in Sidafrika also sinnvell, bereits bei Anfaéngerkursen
auf die Eigenart des deutschen Satzbaus zu achten. In fast Jjedem
Anféngerkurs kommen in den ersten paar Lektionen z.B. schon Sétze
nit verzégertéem Subjekt vor. Einige wenige Beispiele sollen hier
genﬁgén:
,8) Firma Neumann? Die kenne ich nicht.}®

10} Hier 7207. Ist dort Herr Degpe?l6
11) Ich bin hier Klassenlehrer.l

Durch genauere-Betrachtung der Satzkonstruktionen in Zeitschreiften .

und anderen deutschen Texten kdnnen Schiiler und Studenten
entdecken, daB das Flexionssystem im Deutschen bei der Wort-
stellung eine Vielzahl von M&glichkeiten erlaubt, i{iber die
Sprachen wie das Afrikaanse und das Englische nicht verfiigen. Sie
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sollten ruhig versuchen, mit diesen Méglichkeiten zu experimen—
tieren.

Zunichst wiren Ubungen wie die fir Deutschsprachige im 5. und 6.
Schul jahr zu empfehlen,18 d.h. das Konstruieren wvon Sédtzen, die
aus nur zwei Elementen auBer dem Verb bestehen. Der Auftrag lautet
dann (anhand von einem Beispiel): "Forme die anderen sdtze auch so
um und priife, in welcher Form sie dir am besten gefallen."l8
Weitere Ubungen mit S#tzen, die aus mehr Elementen bestehen,
kénnten wie die erwdhnten Auftrége A und B zusammengestellt
werden, um die verschiedenen Wortstellungsm®glichkeiten zu unter-
suchen. Auf diese Weise konnten Studenten zu der Einsicht
gelangen, daB die Freiheit der deutschen Wortstellung keine will-
kiirliche Freiheit ist, sondern daB fir eine bestimmte AuBerung in
einem bestimmten Kontext gerade eine spezifische Konstruktion -
oft mit verzdgertem Subjekt - die "richtige" ist.

ANMERKUNGEN

* Gekiirzte Fassung des vollsténdig in Per Linguam Vol. 7 No. 2
erschienenen Artikels "Sintaksis in Duits-onderrig: die plasing
van die onderwerp".
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. ANHANG A

8, Grammatik der deutschen Gegenwartssprache { Duden 4).

Mannheim/Wien/zirich: Dudenverlag 1984. )

; . . 1. bleiben ] ubri ' der Abfall | nur l

9. Engel, Ulrich: Deutsche Grammatik. Heidelberg: Groos 1988, | 9

5.329.
10. Scala. Zeitschrift aus der Bundesrepublik Deutschland. 2.( sein _l immer l unterwegs I Zivilibeamte |

Frankfurt am Main: Societ&ts-Druckerei.
11. Jugendscala. Frankfurt-am-Main: Frankfurter Societédts-

bruckerei. 31.] stattfinden am 25. Juni im Minchener olympiastadium

das Endspiel

12. Steyn, E.C.: a.a.0., Anm. 7, S.12f, 118-125.

13. Kromann, Hans-Peter: Zur Wortstellung in der Transformations-
grammatik des Deutschen. 1In: Linguistische Studien IV.
Dlisseldorf: Schwann 1973, S.142; auch Engel, U.: Anm. 9, 5.191.

4. sein das Bavaria-Filmstudio 356000 Quadrat-
in Geiselgasteig nahe bei Miinchen meter grof

14. Engel, U.: Anm. 9, 5.329.

15. Schépers, Roland, Renate Luscher, Manfred Gluck: Grundkurs

. erwecken zu neuemn Leben der Kunstsammler
Deutsch. Minchen: Verlag filr Deutsch 1980, S.12. ®

Karl-Heinrich Miller

16. Neuner, Gerd und R. Schmidt, H. Wilms, M. Zirkel: Deutsch
aktiv. FEin ILehrwerk fiir Erwachsene. Lehrbuch 1. Berlin/
Miinchen: Langenscheidt 1979, S.12.

eine FluBinsel im Rhein ,

17. Skorge, Silvia und Rainer Kussler, Rudolf Rode: Deutsch 2ZA 6

u. 7. Kaapstad: Maskew Miller Longman 1984, S.2. 6.| sein I sehr beliebt ‘ nadidas"-Sportschuhe | zum Beispiel J
18. Schorer, Hans und Albert Wiechmann: Lebendige Sprache. Ein

Wegwelser in die Muttersprache. 5. und 6. Schuljahr. Frankfurt

am Main/Berlin/Bonn/Minchen: Diesterweg 1967, 5.19f. 7.l gewinnen ( aus frischer Milch I auf Almen | Bergkise
Nachschrift: Geldelike bystand gelewer deur die Instituut vir

Navorsingsontwikkeling vir hierdie navorsing werd hiermee 8 I restaurieren I liebevoll i viele Fassaden .l

erken. )

Menings in hierdie artikel uitgespreek of gevolgtrekkings

waartoe geraak is, is dié van die outeur en moet nie aan die

Instituut vir Navorsingsontwikkeling toegeskryf word nie. 2 9_! sich wagen ( auch ( aufs Pferd l die Schiiler AJ

10.[4;1eiben | zurick I viele kleine Lebewesen aus dem Meer J

1. Art. Frankfurter Markt (Sc 2/88, $. gs)

2. art. und Bild: Nachtleben und Polizeikontrolle, Frankfurt (Js
5/82, 5. 12) . . .

3. Art. FuBballmeisterschaft; Bild: olympiastadion (Sc 2/88, S.
18)

4, Art. Bavaria-Filmstudio (Js 4/82, 5, 18)

5. Art. Kunstinsel Hombroich (Sc 2/88, 5. 58)
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6. Art. und Bild: Kleidung der Jugend in Ost-Berlin (Js 1/87, S. ! ANHANG B
22) L.

7. Art Bayern; Bild: Bauer mit Kase auf Alm (Sc 5/87, 5. 38) 3

8. Art. und Bild:; Friedrichstadt mit alten Hausern (Sc 2/87, S.
53) . )

9. Art. Blindenstudienanstalt in Marburg; Bild: Schiiler auf Pferd
{sc 4/87, S. 51) _ _ i :

l0. Aet. und Bild: das Watt bei Ebbe (Js 3/86, 5. 15) - [ cer Pischmarke ]|

1. I beginnen } am Sonntagmorgen, frih um sechs ] in st.Pauli

2. ) langweilen ‘ irgendwie lr das 4“ mich J

3. sich spiegeln wie in einem See in der Fassade
des Hochhauses

" der Wolkenhimmel "

4. | selin l auBerordentlich beliebt l bei den Berlinern 1

|rder Botanische Garten in Steglitz H

5. feiern in diesem Jahr die traditionsreichen
Borsig-Werke in Reinickendort .

| ihren 150. Geburtstag l

6. ( selin | vorbei l am Aschermittwoch u alles H

| fir Harald Toni Schumacher )

7. ! sich verwandeln | in eine Galerie aus bunten Bildern J
jedes Jahr im September | dort “ die StraBen “

8. (_machen kénnen l eigentlich | nur lrgchﬁler und Studenten.- H-

Kabarett
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[ﬁeinfallen { standig [ auf dem Eisbach im Englischen Garten

[ Neues ” WassersportlernAJ

.{_sich ansehen kénnen l im Park in der Nihe vom Stadtplatz J

" die Einwohner wvon Ulm " die bunten Fluggerite

Art. Hamburg; Bild: Fischmarkt (Js 2/87, s. 33)

Art. Kunst (Js 4/87, S. 10}

Art. und Bild: Glasfassaden (Sc 4/87, S. 22)

Art. Berlin; Bild: Bot. Garten (Sc 3/87, 5. 15)

Art. und Bild: Reinickendorf {Sc 3/87, 5. 35)

Art. Spert (Js 4/87, S. 11)

Art. und Bild: Straéenmaler in Geldern (Js 6/86, 5. 9)

Art. Kabarett (Js 2/87, S. 170)

Art. Minchen; Bild: Eisbach im Eng. Garten (Sc 5/87, 8. 32)

5/86, S. 17)
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CONRAD FERDINAND MEYER: DIE FUSSE IM FEUER
Ein Unterrichtsvorschlag

Andreas WORBS
Fachberater (DaF) Namibia

Literarische Texte im Unterricht

Unabhéngig von der Tatsache, daf fiir das Matrik die Bearbei-
tung von vorgeschriebener Literatur =zwingend erforderlich
ist, damit der zweite Fragebogen lberhaupt beantwortet werden
kann, soll hier noch einmal kurz der Versuch gemacht werden,
die Vorteile von literarischen Texten auch in einem kommuni-
kativen Unterricht aufzuzeigen. Denn gerade im kommunikativen

Unterricht wurden literarische Texte lange Zeit zugunsten von

Gebrauchstexten vernachldssigt, die man fdr angemessener

hielt, weil sie in einem s=ehr viel engeren Zusammenhang mit

der Realitdt stehen. Andererseits wurde gegen literarische

Texte vorgebracht, daB sie vom eigentlichen Ziel, dem Sprach-

erwerh, ablenken (Gutschow 1979), daf sie wvom inhaltlichen

und formalen Aspekt her zu hohe Anforderungen stellen, da die

Ausschnitte von Welt, die sie darstellen, nur mit erheblichem

Vorwissen iiber Kultur, Geschichte, soziale Situation etc zu

erfassen sind. PFir literarische Texte sprechen aber viele

Punkte, wie Bieler im Lehrerheft zum Taugenichts (1991) sehr

schén feststellt, denn literarische Texte

+.. 8ind spannender als andere.

... verlocken eher zur Identifikation und "bieten unter-
schiedliche Modelle des Selbstverstdndnisses und der
Lebensgestaltung an ..."

. fordern zu Stellungnahmen heraus.

®_ .. ftérdern die Phantasie und Fihigkeit zur Utopie.”

... kommen der Notwendigkeit zum langsamen Lesen im Fremd-

sprachenunterricht entgegen.

... férdern die Beschdftigung mit der Zielsprache auch

nachdem die Schule verlassen wurde.

... erweitern den Wortschatz.

... gehdren zur Landeskunde.

.

Dennoch” muf festgehalten werden, daBR das Herangehen an
literarische Texte im Fremdsprachenunterricht grundsdtzlich
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anders aussehen muB als im Muttersprachenunterricht. Formale
Aspekte missen in den Hintergrund riicken, die persdnliche
Auseinandersetzung mit dem Text ist entscheidend. Die Lerner
ngelbst mit ihrem Informationsbediirfnis sollen im Zentrum
stehen, nicht das Kunstwerk und der Dichter" (Bieler, 1991}.
Die Erarbeitung eines Textes muf die Auseinandersetzung mit
anderen Texten und mit der eigenen Unmwelt erleichtern.

zur ausfilhrlichen auseinandersetzung mit moglichen Lernzielen

pei der Bearbeitung von literarischen Texten verweise ich auf

Kast (1988). gusammenfassend geht es ihm um

- Attitiidenbildung (Oberpriifung und veranderung von Verhalten}

- Landeskunde (Fenster zur anderen Kultur und Spiegel fir die
eigene}

- Spracherwerb (Verbesserung aller Grundfertigkeiten)

- writeratur" (Erschliefungskompetenz literdrischer Texte)

- wgenuffihigkeit" (Freude an literarischen Texten)

pei der Auswahl von literarischen Texten ist es nicht ent-
scheidend, ob der Text aus der Gegenwart stammt, sondern ob
der Text sprachlich angemessen ist, d.h. ob er ohne standiges
Nachschlagen gelesen werden kann. Inhaltlich muB der Text
w,_ . aktualisierbar sein: von gegenwartiger Bedeutung, zelt-

nah, wvon augenblicklicher Wirkung und dauernder Wirksamkeit"
(Kast 1988, S. 40).

Warum "Die FGBfe im Feuer"?

Natirlich muB der Text schon deswegen haufig behandelt
werden, well er =zur pflichtlektire vieler Matrikjahrgénge
gehért. Aber dariber hinaus sprechen viele Griinde fir den
Einsatz dieser Ballade. Zwar enthalt der Text einiges an
schwieriger und/oder yeralteter Lexik, aber durch die Bild-
haftigkeit des Textes lassen gich viele Probleme (s. Unter-
richtsentwurf) ohne weiteres 1dsen. Bei einigen Vvokabeln ist

in diesem Fall auBerdem - héchstens— eine  passive ~Kenntnis.

anzustreben. Vom Inhalt her ist die Ballade Jjedoch bestens
geeignet., Hugenotten gibt es auch in giidafrika, das Problem
des Gewaltverzichts ist aktueller denn je, vor allem in einer
cesellschaft, in der alle Gruppen Gewalt als potentielles
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Losungsmittel fir gesellschaftliche und private Problene
aller Art ansehen. Die Schule mit ihrer Prigelstrafe ist hier
in besonderem MaBe eingeschlossen. Sellte sich mit diesem
Text eine augenblickliche Wirkung oder gar dauernde Wirk-
samkeit im Hinblick auf die Bereitschaft zu gewaltfreiem
Verhalten erzielen 1lassen, so wére dies phantastisch. Aber
ich meine, es wire ausreichend, wenn den Lernenden Klar
wiirde, daB es schon vor langer Zelt Menschen gab, die ein
gewaltfreies Leben propagierten, auch wenn ihnen Kklar war,

das diese Gewaltfreiheit u.U. mit schweren seelischen Kémpfen
verbunden war.

Interpretation (Kurzfassung)

Hier stiitze ich mich auf Lauterwassers Interpretation, die er
fiir das Lehrerhandbuch "Lernziele, Kurse, Analysen zu schwarz
auf weiR Sekundarstufe 9" verfafBt hat.

Lauterwasser stellt fest, daB C.F. Meyer gerne historische
Stoffe wahlt, um seine Vorstellungen vom Menschen zu verdeut-
lichen. Hier hat er die Hugenottenverfolgung gew#hlt, um zwei
v6liig unterschiedliche Charaktere gegentberzustellen.

Der eigentliche &duBere Vorfall, die Ermordung der Frau, liegt
in der Vergangenheit. Diese Vergangenheit holt die Menschen
nun ein und zwingt sie zu Reaktionen. Einmal den heroischen
Hugenotten, der durch seinen Glauben geprégt ist, dann den
gewissenlosen, gewaltétigen, obrigkeitshérigen Kurier, der
bedenkenlos jeden Befehl ausfilhrt und sich im Schutze seines
Kénigs sicher wihnt. Konsequenterweise flhrt er die Tatsache,
daB der Hugenotte sich nicht r#cht, auf dessen Respekt vor
dem Kénig zuriick, da er sich eine hdhere moralische Instanz
gar nicht vorstellen kann.

Lauterwasser betont auch die Distanziertheit des Dichters zum
entscheidenden Geschehen. Der Kampf des Hugenotten, ob er
sich nun réchen soll oder nicht, wird nur in einem Zeichen,
dem ergrauten Haar, sichtbar. Ansonsten erfahren wir wven
seinem inneren Kampf - nichts. . Nur die Naturerscheinungen,
Gewitter, Regen, ruhiger Morgen verweisen und spiegeln das
innere Geschehen, wobei die Erwidhnung von Engeln auf die
Hilfestellung durch hdhere Michte hinweist.
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Wichtig erscheinen mir auperdem der Wechsel der Erzdhl-
perspektive und die stilistischen Unterschiede bei der
Beschreibung des Verhaltens der peiden Hauptpersonen. Mit dem
Wwechsel zur Ich-Form erfolgt eine Objektivierung des
ceschehens, dieses wird auBerdem unmittelbar in der Gegenwart
miterlebt.

Mit kurzen knappen Satzen und wvielen Verben, die heftige
Bewegungen ausdricken, werden die Unruhe und die Hirte des
Kuriers dargestellt. Demgegeniber steht die Ruhe des Edel-
manns, der auf objektive Gegebenhaiten hinweist ("Es stirmt")
und daraus seine humane Entscheidung ableitet. ("Mein Gast
bist du.")

Ein Unterrichtsentwurf

zeit: 3 Unterrichtsstunden & 35 nin (Minimum, da bei
achwicheren Schiilern mindestens 4 Stunden erforderlich sind}.
(Wem das zuviel zu sein scheint, der schaue sich zundchst den

Entwurf an.)

1. Stunde

7iel: Die Schiiler entwerfen mit Hilfe von 10 Dpias eine zu-
sammenhdngende Geschichte. Sie erfassen dabel bereits einen

Teil des neuen wortschatzes.

Verlauf:
jvitéten Schiile tivita

Ihr seht vor euch ein pia.
Beschreibt es doch einmal.
{Lehrer hilft mit Wértern,
erforderlich.)

5 beschreiben das Bild

5§ beschreiben und stellen
zugammenhang zum 1. Bild
her

pas zweite Dia als stummer
Impuls

g verfassen diskutierend

1 1&st Dias 3 - 10 folgen . :
gemeinsam elne Geschichte

1, fapt bei guten Klassen den
Entwurf stichwortartig aut der
linken Tafel(seite) zusammen.
Bei schwicheren Gruppen wird die
ganze Geschichte angeschrieben.
auf der rechten Tafel(seite)
wird der neue Wortschatz im
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Kontext festgehalten.

L l&Bt die Geschichte mit Hilfe
der Stichwdrter ins Heft
schreiben. In schwicheren
Gruppen wird die Geschichte

von der Tafel abgeschrieben

S schreiben auf
(Einzelarbeit)

Dies konnte auch die Hausaufgabe sein, wenn nicht geniigend
Zeit bleibt.

Bei sehr schwachen Gruppen kann auf einem Arbeitsblatt hilf-
reicher Wortschatz vorgegeben werden.

2., Stunde

7iele: Die S erfassen den Inhalt und einige formale Aspekte
der Ballade. Sie charakterisieren die Hauptpersonen und deren
verhalten.

Verlauf:

Lgbxe;ak;iyitéten Schﬂ]g;ahtivitatgn
1, fragt nach der letzten S erzihlt kurz noch ein-
Stunde mal die Geschichte

L trdagt die Ballade vor oder

spielt sie vom Tontrdger vor.

Er bittet vorher darum, auf 5 héren zu und machen
Unterschiede zur selbst ent- Notizen

worfenen Geschichte zu achten

und diese festzuhalten.

1, 1apt Unterschiede zusammen-= S HuBern sich zum Inhalt,
tragen zur Sprache, zur Form

L halt Ergebnisse an der
Tafel fest

L fragt nach den Hauptpersonen.

Er teilt 2 Gruppen ein.

1: Gruppe 1 beschreibt den 8§ erarbeiten in der
Kurier, Gruppe 2 den Edelmann. Gruppe die charakteristik
sucht mach Adjektiven, Verben,

ausdriicken, die zu den beiden

passen. Vergeft nicht ihre Taten.

Versucht auch eine Begrindung 5§ teilen ihre Ergebnisse
fir ihr Verhalten zu finden. nit

L trdgt in ein vorbereitetes
Sehema ein. (Overheadfolie)

(Bei schwicheren Schitlern kann hier ein Arbeitsblatt mit
Hilfen eingesetzt werden.)
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Hausarbeit:

1. Wie hatten sSie an der Stelle des Edelmanns gehandelt und
warum hiatten Sie so gehandelt?

5. Ausfiillen eines Arbeitsblattes. Es sind die altertimlichen
Begriffe der Ballade wiederzufinden. Die moderneren Formen
werden vorgegeben, z.B. Pferd, Bote etc)

3, stunde
Ziele: § stellen den Bezug zu ihrer Gegenwart her. sie disku-
tieren die Frage von Gewalt versus Gewaltlosigkeit.

Verlauf:
Lehreraktivitdten Schiileraktivitéten

L schreibt Franschhoek als S sagen, was ihnen dazu
stillen Impuls an die Tafel einfallt

L gibt engl. Lexikonartikel S iibersetzen und fassen
zu den Hugenotten aus. zusammen

L: FaBt bitte die wichtigsten Sie tragen die Flucht-
Angaben auf Deutsch zusammen wege in eine Karte ein
und erginzt die Fluchtwege

auf der Karte.

L fragt nach den Grinden fir
die Flucht

& prézisieren

g diskutieren ihr Ver-—
haltnis zur Gewalt

L schreibt an: Aug um Auge,
zahn um Zahn

Schlégt dir jemand auf die
rechte Wange, so halt ihm
auch die linke hin

L gibt, wenn nétig weitere
Impulse: £.B. Todesstrafe?
Befehlsverweigerung?
Untertan-Staatsblrger?
Reaktion auf Mord an Freundin?

L arbeitet auf die Notwendig-
keit zum Gewaltverzicht hin!

HA: ev. kurze Auflistung der Grinde, die fiir pers®nliche
Rache sprechen, und der Griinde, die fur Gewaltverzicht
sprechen.
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SchluBbemnerkung

pDies ist ein ziemlich offener Unterrichtsentwurf, der bisher
in der Praxis nicht erprobt worden ist. Der Verfasser wirde
sich deswegen uber Rickmeldungen zum Erfolg oder MiBerfolyg
der Einheit sehr freuen.

Die gesamte Unterrichtseinheit mit den 10 Dias, wvon denen
drei hier als schwarz-weife Verkleinerung abgebildet sind,
mit allen Arbeitsbléttern und Folien kann zum Selbstkosten-
preis von R 25,- beim Verfasser bestellt werden.

Adresse: A. Worbs, P.O. Box 23812, WINDHOEK, Namibia
Tel.: 061=-225703

&
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EINIGE EMPFEHLENSWERTE JUGENDBUCHER

zusammengestellt von Karin Chubb
University of the Western Cape

Heinz Knappe: Wolfsldmmer. rotfuchs Nr 442, Hamburg 1987

Dieser Roman spielt in einer Siedlung im Ruhrgebiet. Es geht um
gespannte Beziehungen zwischen Deutschen und Tirken - wobei Recht
und Unrecht auf beiden Seiten zu finden sind. Zum sozialen Kontext
gehéren Arbeitslosigkeit und Wohnungsknappheit genauso wie die
Tendenz zum Neofaschismus  einerseits und zum fanatischen
Festhalten an oppressiven kulturellen Normen andererseits. Die
Figuren sind knapp und treffend gezeichnet, wobei aber keine
Schwarz-WeiB~Malerei betrieben wird. Das Buch ist spannend, fir
fortgeschrittene Leser geeignet und bietet durch seine ver-
schiedenen Perspektiven und durch das offene Ende Anlass zum
Nachdenken, zur Diskussion und zu kreativer Arbeit. Jugendliche,
die bereits Romane wie 2.B. Heift du wirklich Hasan Schmidt?
gelesen haben, werden mit dem sczialen Hintergrund eher vertraut
sein - flir andere ist Vorentlastung nétig.

Frauke Kihn: Ein Mddchen verschwindet (Krimi). rotfuchs Nr 519,
Hamburg 1989

Dieses Buch markiert, zusammen mit dem weiter unten vorgestellten
Roman von Feid und Wegener, eine interessante Entwicklung in der
neuen Jugendliteratur. Spitestens seit Ende der siebziger Jahre
hat die moderne Jugendliteratur sich von Heile-Welt-Konzepten
abgewandt und sich Alltagsproblemen und sozialen Themen gedffnet.
Dabei hat sie jedoch, auch wenn Themen wie z.B. Drogensucht im
Mittelpunkt standen, diese auch nicht anndhernd in voller Hirte
beschrieben. Ein Vergleich von z.B. Gabels Fix und Fertig und dem
nicht im engeren Sinhe zur Jugendliteratur 2zu z&hlenden Bericht
Wir Kinder vom Bahnhof Zoo mag das veranschaulichen. Mit Biichern
wie diesem von Frauke Kilhn geht ein vorher doch noch tabuisiertes
Thema in die Jugendliteratur ein: Die Prostitution minderijdhriger
Schulmidchen. Es geht um ein Madchen namens Karin, das sich aus
kleinbiirgerlich-bedriickenden Verh&ltnissen befreien will und der
Verlockung des vermeintlich leichten Geldverdienens erliegt. Der
Roman ist aus der Perspektive ihrer Freundin geschrieben, die, den
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Spuren der verschwundenen Karin folgend, Einsichten nicht nur in
die Realitdt und das AusmaB der schulmddchen-Prostitution bekommt,
sondern auch erkennt, welche Umstdnde ein solches abrutschen in
eine menschenunwirdige Existenz beglnstigen.

Anatol Feid/Natasha Wegener: Trotzdem hab ich meine Traume.
rotfuchs Nr 552, Hamburg 1990.

Der Untertitel des Romans: "Die Geschichte wvon einer, die 1leben
will" deutet die Grundstimmung an. Es handelt sich um die
Geschichte eines Jjungen Madchens das in Drogenabhiangigkeit geraten
ist und schlieBlich als Prostituierte ihre Heroinabhidngigkeit
finanziert. Verschiedene Versuche, aus diesen Teufelskreis heraus-
zukommen, werden beschrieben. Am Ende scheint es, als ob der
Aufenthalt in einer Entziehungsanstalt den gesuchten Erfolg haben
wird, da sie wirkliche Einsicht in Ursachen und Folgen ihrer
Drogensucht gewinnt. Das "Leben wollen®” deg Titels hat jedech noch
eine andere Dimension: Die Ich-Erzéhlerin hat sich mit einer
schmutzigen Fixer-Nadel mit dem AIDS-Virus infiziert. So gewinnt
das "Trozdem” des Titels eine verzweifelt-mutige Bedeutung.

per Roman greift ein Thema auf, das Jugendliche in Sidafrika auf
pesondere Weise angeht, da Uber AIDS in unseren Schulen im All-
gemeinen noch immer nicht offen und ausfihrlich gesprochen wird.

Urs Fiechtner: Annas Geschichte. dtv pocket Nr 7889, Minchen 1989

Der Autor erzdhlt die wahre Geschichte einer Jjungen sid-
amerikanischen Frau. Anna, durch ihre Opposition gegen ein un-
menschliches Regime in dessen Folterkeller und Geféngnisse
geraten, gibt die Suche nach ihrem "verschwundenen" Mann und ihrem
Kind nicht auf. Durch solidarische Unterstitzung anderer Frauen,
die unter Lebensgefahr gegen Terror und Diktatur kémpfen, findet
sie ihren Sohn. Diesen Frauen ist es zu verdanken, daB die
Rechnung der Sicherheitshehdrden, die Bevdlkerung durch Terror,
Unsicherheit und Angst in Schach zu halten, doch nicht immer
aufgeht. Nicht nur in gewissen siudamerikanischen Lindern, auch
anderswoe hat die "niedertridchtigste Form politischer Verfolgung -
namlich einen andersdenkenden Menschen einfach vom Antlitz der
Erde zu wischen" traurigen Erfolg. Abgesehen von dem spannend
erzihlten Einzelschicksal stellt der Roman eine Praxis des

79

DUSA 23, 1992:1 [S8Y 1016-4267

politischen Widerstands vor, die tief in das alltagliche Leben
gewthnlicher Menschen eingreift - und damit wvon allgemeiner
Bedeutung wird.

Renate Welsh: FEinmal sechzehn und nie wieder. rotfuchs Nr 173,
Hamburyg 1978

Eine ganz unsentimentale Liebesgeschichte von zwei Jugendlichen,
die aus unterschiedlichem sozialen Milieu stammen. Der Reiz dieses
Romans besteht darin, dJaf alltédgliche Konflikte thematisiert
werden anhand von klar umrissenen Figuren: Eine Mutter, dle ihren
Sohn nicht erwachsen werden 1dBt, ein Vater, der vom StreB der
Fliefbandarbeit zermiirbt wird, ein Madchen, das nicht den Mut hat,
die Wahrheit (iber ihre Lebensumstinde zu sagen - und ein Junge,
der sich gegen Vorurteile und klassenbedingtes Miftrauen zur Wehr
setzen mub.

Renate Welsh: Eine Hand zum Anfassen. dtv pocket Nr 7880, Minchen
1988

In diesem inhaltlich und sprachlich gehaltvollen Briefroman werden
Tabu-Themen unserer Zeit in den Blickpunkt geriickt: Krankheit,
Sterben, Tod. Ein junges M#dchen besucht in den Ferien die Grof-
mutter, die in einer Klinik fUr Krebskranke liegt. In Briefen an
einen Freund teilt die Enkelin erst ihr anf#éngliches Entsetzen,
dann wachsendes Verstdndnis und zunehmendes Einfihlungsvermégen
mit.




DUSA 23, 1992:1 ISSH 1016-4367

REZENSTON

WuBten Sie, daB viele der uns vertrauten MArchenfiguren schon seit
Jahrhunderten im heutigen Namibia heimisch sind? DaB sie sogar vor
den weifen Ansiedlern ins Land kamen? DaB Aschenputtel oder der
kleine Dé&umling schon an der Siidspitze Afrikas zu finden waren,
als Charles Perrault und die Brider Grimm ihre Geschichten aufs
Papier brachten? Das ist kaum zu glauben, aber es ist wahr. Den
Bewels dafir liefert

Sigrid Schmidt: Aschenputtel und Eulenspiegel in Afrika:

Entlehntes Erzahlgut der Nama und Damara in Namibia. Ridiger
Képpe Verlag, Koln 1991

Aus dem Buch erfahren wir: Mit den ersten weifen Ansiedlern am Kap
kamen auch deren Midrchen. Mehr noch: Geschichten zogen ihnen sogar
ins Landesinnere voraus. Zuerst wurden diese Erzdhlungen von den
damaligen Ansiedlern, den Niederldndern, Deutschen und Franzosen,
aber auch wvon den Malaien in die dort seinerzeit allgemeine
Umgangssprache eingebracht: in das damalige Kaphollédndisch, dem
Vorldufer des heutigen Afrikaans. Dieses war aber auch inzwischen
die Sprache der Kap-Khoekhoe geworden, die von den Européern
"Hottentotten" genannt wurden. Mit der Sprache Ubernahmen sie auch
die umlaufenden Marchenstoffe. GroBe Teile dieser Volksgruppe, die
sog. Oorlam-Stédmme und sp&ter die Rehobother, zogen in das heutige
Namibia. Sie siedelten sich dort unter den anderen Khoskhoe, den
Nama, an. Sie brachten vom Kap jene Marchen mit, die bald all-
gemeinverbreiteter Erzdhlstoff wurden. Diese gelangten auch zu den
dort schon immer ansissigen Damara.

Das Buch ist nicht nur ein Stiick Mdrchenforschung, es ist zugleich
ein Beitrag =zur Sprach- und Kulturgeschichte des sitidlichen
Afrikas. Wenn Jjemand einen Nama oder Damara wvem Goldesel, vom
Tischleindeckdich oder vom Eulenspiegel sprechen hért, so wird er
gewéhnlich glauben, das seien Geschichten, die der betreffende
Erzdhler von einem Missionar oder Lehrer gehdrt habe. In Wirklich-
keit ist die Sache anders. Diese Geschichten gehéren seit vielen
Generationen zum festen Erzdhlrepertoire der farbigen Bewchner
Namibias. Die wiederum sind davon Uberzeugt, da® es sich um ihre
eigenen Geschichten handele, die der GroRvater als Junge einst von
seinem GroBvater gehtrt hatte und so immer weiter zuriick.
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Eulenspiegel ist dann eben ein gewitzter farbiger Tausendsassa,
der den weiBen Farmern Streiche spielt.

Jedes Volk schafft sich seine eigenen Erzidhltexte. Kommen fremde
hinzu, dann werden sie im Laufe der Zeit so in ihrer neuen
Ungebung heimisch, mit den Gedanken und Vorstellungen, der Lebens-
weise und den Redewendungen so durchtrénkt, daf sich die Gemein-
schaft die Geschichten wirklich "zu eigen® gemacht hat. Das haben
auch die Nama und Damara getan. Sie gingen dabei nicht von
gedruckten Fassungen dieser Geschichten aus, denn die gab es noch
gar nicht, sondern von den Texten, die ihre Vorfahren einst im
Kapland gehért und dann getreu lberliefert hatten. Wenn also der
Held einer Geschichte den Namen Dampie trégt, sc geht das auf die
urspriingliche kaphollidndisch-afrikaanse Namensform "Duimpie™ fir
"D&umling" zuriick (Nr, 3: Ddumling und seine finf Briider).

Um Sammiung und Erforschung solchen - wie es der Untertitel nennt
- "entlehnten" Erzédhlgutes geht es der Autorin des Bandes. Ihr
erster Aufenthalt in Namibia liegt schon viele Jahre zuriick. Seit-
dem zoyg es sie immer wieder dorthin, zu seinen Bewohnern und ihren
Erzdhlungen. Das Thema lief die promovierte Germanistin nicht mehr
los. In zahlreichen wissenschaftlichen Arbeiten legte sie ihre
Exkenntnisse nieder. Ihre Sammlung Mirchen aus Namibia (Diederichs
Verlag, Disseldorf 1980) machte viele Geschichten erstmals auf
breiter Basis in Deutschland bekannt.

Auch bei ihrem neuen Buch darf der Leser darauf vertrauen, zu-
veridssig unterrichtet zu werden. Frau Dr. Schmidt weiB genau,
woriber sie schreibt. Leichte Lesbarkeit und fachgerechte Griind-
lichkeit machen das Buch zu einer ebenso angenehmen wie klugen
Lektiire. Es vereint auf seinen 255 Seiten die Praxis mit der
Theorie, das heift hier, daB zuerst die Geschichten erzdhlt und
danach genau hach Herkunft und Besonderheiten untersucht werden.
Auf Interpretatiocnen jeder Art wird dabei verzichtet, pDas ist ein
Vorzug des Werkes und erhéht seine wissenschaftliche Qualitit.
Nach einem Vorwort, das man nicht (wie so oft  iiblich!)
iberschlagen sollte, ist das Buch in drei Teile gegliedert.
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Teil I "Die MArchentexte" (S. 13-154) bringt 32 Geschichten, die
aus Hunderten von gesammelten Texten ausgew#hlt wurden. Von vielen
Mirchen hdrte die Autorin mehrere, oft Dutzende wvon Erzdhl-
fassungen, den sogenannten varianten. Sie stellte daraus nicht
eine selbstgefertigte "Idealform” zusammen, wie es oftmals die
crimme taten, sondern suchte die beste und typischste Geschichte

aus.

Teil II berichtet unter dem Titel waufnahme, DPrasentation und
Analysen" (S. 155-205) von den Besonderheiten der Sammlung. Eines
der Probleme ist das der (bersetzung. Einerseits waren die Mérchen
in ein flissiges Peutsch zu bringen, anderseits sollte der
besondere Ton der auf afrikaans erzdhlten namibischen Médrchen
erhalten bleiben. Das ist erstaunlich gut gelungen. Es wird dann
iiber jedes der 32 Stiicke im einzelnen berichtet. Man erfihrt, wer
es erzidhlte, in welchem Umfang es verbreitet ist, =zu welchen
anderen nicht-namibischen Erzéhlungen verwandtschaft besteht und

was die mdglichen Quellen des Miarchens sind.

Teil IIT trigt die Uberschrift "Vom europidischen zum namibischen
Marchen" (S. 207-241). Er zeigt die Wege und Wandlungen der
Marchen. Interessant ist, in welchem Umfang europdische und auch
malaische und andere Elemente teils angepaBt wurden und teils

erhalten blieben.

Anschaulicher als systematisches Rezensieren fluhrt ein praktisches

Beispiel in die Wesensart des Buches ein. Es sel darum willkiirlich

eine seiner Geschichten herausgegriffen, die Nr. 2: "Die Feigen
der Engel™ {5. 17-22). Von einer Frau wird darin erzdhlt, die zZwel
Téchter hat, ihre eigene und die stieftochter. bDie muff alle
schwere Arbeit tun. Einmal schickt die Stiefmutter sie aus, von
den Engeln Feigen zu holen. Sie gelangt zu einem Haus, in dem vier

Engel wohnen. Sie teilt gutherzig ihr Brot mit ihnen und darf

anschlieBend Feigen aus dem Boden fegen. Inzwischen spricht jeder

der vier Engel einen Segenswunsch fur das Madchen aus., Einer davom-

lautet, bei jedem Sprechen solle dem Madchen Geld aus dem Mund
fallen. - Spitestens jetzt erinnert man sich, daB man &hnliches
wie in dieser Geschichte schon einmal in der Sammlung der Bruder
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Grimm angetroffen hat: Friichte unter etwas hervorkehren, Geld, das
beinm Sprechen aus dem Mund fdllt ...

Man schldgt darum den II., den Erklirungsteil des Buches auf. Auf
den Seiten 157/8 findet sich eine Fille von Informationen ilber das
Stiick, sowochl ilber seine namiblsche Fassung als auch idber deren
urspringliche europdische Quelle.

Zundchst ist zu erfahren, daB das Mérchen 1987 eine Frau Sata
Isaacs erzdhlt hat, eine 63j3ihrige Pastorenfrau aus Kalkrand.
Danach wird auf das Thema vom miBhandelten Waisenmidchen ver-
wiesen, das in ganz Afrika das gGrundmuster vieler einzelner
Geschichten ist: Das Madchen, das infolge seiner Herzensgiite im
Gegensatz zur bdsen Schwester sein Glick macht. SchlieBlich ist in
dem erkldrenden Abschnitt zu lesen, dal die Geschichte wvon den
Feigen der Engel von alten eurcpdischen M&rchenquellen abstammt.
Dort wird aus Bosheit einem Stiefkind die unl&sbare Aufgabe
gestellt, Erdbeeren im Winter zu suchen. Bei den Grimms liest sich
die Geschichte unter dem Titel “Die drei Ménnlein im Walde" (KHM
13} so: Das Madchen muB Erdbeeren suchen, kommt im Wald zu drei
Mannlein, teilt sein Brot nit ihnen und fegt auf deren GeheiB den
Schnee beiseite. Darunter liegen die schénsten Erdbeeren.
Inzwischen sprechen die drei freundlichen Ménnlein fiir das Kind
gute Zauberwiinsche aus. Einer davon lautet, bei jedem Wort solle
ihm ein Goldstiick aus dem Mund fallen.

Vergleichen wir nun: In Namibia waren damals Erdbeeren und wohl
auch Schnee unbekannt. In der Geschichte muBten aber Friichte unter
einer sie bedeckenden Schicht durch Kehren gefunden werden. Also
paBte man das Motiv den eigenen Lebensverhéltnissen an. Das
Madchen fegte nun Feigen unter dem Sand hervor. Bei den Nama der
vor-Kkolenialen - Zeit war Geld unbekannt. Alsc Ubernahm man dieses
Motiv unverdndert aus seiner kaphollindischen Fassung. Ahnlich
verhilt es sich mit den Engeln, die an die Stelle der drei
H?ulemannlein”oder Zwerge getreten waren. Hauptsache blieb, daB
einige glitige nicht-menschliche Wesen als Helfer auftraten.

Frau Dr. SchHmidt berichtet weiter in dem Anmerkungsteil, dap sie
dreiBig Jahre vorher dasselbe Mé&rchen in einer freilich wviel
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schwiicheren Wiedergabe von einem Damara gehért habe. Sie verweist
auch auf weitere Erzdhlformen des Stickes. Damit wird auch der
vVerdacht entkrdftet, bei den Engeln kénnte es sich nur um eine
christliche Zutat der frommen Pastorenfrau 2zu der Geschichte
gehandelt haben.

Allgemeines ilher den Weg dieser geschichte und aller ibrigen nach
Namibia erfihrt der Leser im schon genannten III. Teil des Buches.
Sprachliche, soziale, kulturelle und volkskundliche Hintergrinde
werden darin dargelegt. Auf Seite 239 heiBt es dazu beispiels-
weige: "Die Geschichten wurden nicht widhrend einer abgrenzbaren
Epoche ilbernommen, sondern in immer neuen Wellen spiilten immer
neue Geschichten ins Land" und "aus all diesem hereingetragenen
Material formten die namibischen Erzdhler namibische M&rchen."

Im Anhang des Buches befinden sich einige unerldpliche Wort-
erkldrungen (S. 243), danach eine Nummernliste der fiir die wieder-
gegebenen Mirchen zutreffenden Aarne-Thompson Erzdhl-Typen
(S. 245/6) und ein austihrliches Literaturverzeichnis (5. 247~
252). Wenigstens ein Druckfehler ist in Jjedem Buch enthalten. Ist
er in diesem so gut versteckt, daB er unauffindbar blieb, oder
fehlt er tatsichlich? Leider 1litt die Leimbindung des Bandes bel
eifrigem Suchen und Lesen: Das Blatt 239/40 begann sich zu lésen.
Das ist aber auch als einziges an dem Buch 2zu bemingeln. Es zeigt
gropfe, sehr gut Llesbare Schrift und zeigt eine vorbildliche
Binteilung. Der Softcover-Band liegt dem Leser gut in der Hand.

Aschenputtel und Eulenspiegel in Afrika ist ein anregendes und
héchst aufschiuBreiches Werk, das wirklich sehr enpfohlen werden
kann, nicht nur Volkskundlern, Sozioclegen und anderen Fachleuten,
sondern auch allen, die an den Menschen Namibias und an Mirchen
flberhaupt interessiert sind. Jeder wird es mit Gewinn lesen.

Eberhard W. FUNCKE
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