ISSN 1991-627 Jahrgang: 16/1 2021

eDUSA

Deutschunterricht im sudlichen Afrika
Teaching German in Southern Africa

herausgegeben von / edited by Isabel dos Santos
in Zusammenarbeit mit / in association with
Gerda Wittmann, Henk van der Westhuizen, Andy Sudermann

http://www.sagv.org.za/publ/edusa/

Inhalt
Wissenschaftliche Beitréage
Rezensionen
Aus dem und fur den (Deutsch)Unterricht
Berichte von Tagungen und Veranstaltungen
Personalia
Ankiindigungen

Wissenschaftlicher Beirat / Editorial Board
Claus Altmayer (Leipzig)
Paul N'guessan-Béchié (Abidjan)
Regine Fourie (KwaZulu-Natal)
Johann Georg Lughofer (Ljubljana)
James Meja Ikobwa (Pretoria)
Renate Riedner (Stellenbosch)
Arnd Witte (Maynooth)
Marianne Zappen-Thomson (Windhoek)

Ausrichtung und Zielsetzung / Editorial Policy

Der Deutschunterricht im sudlichen Afrika ist die elektronische Fachzeitschrift des
Germanistenverbandes im sudlichen Afrika (SAGV) zur Sprach- und Literaturdidaktik
im Deutschunterricht in Afrika und dartber hinaus. Alle wissenschaftlichen Beitréage
werden einer zweifachen, anonymisierten Begutachtung unterzogen. / The eDUSA is
the online journal of the SAGV (Association for German Studies in Southern Africa) on
language and literature didactics in German teaching in Africa and beyond. All research
articles are critically evaluated in a double blind peer review


http://www.sagv.org.za/publ/edusa/

eDUSA 16, 2021

W ORWOR T ..t tteteteterneeesessaseesessassssessssssssesssssassssssesassssssessssssssasssnsnssnne 5
WISSENSCHAFTLICHE BEITRAGE ....titttitteteeeeererasesesesassasasasasesasasasases 6

Rico EHREN (DAAD/UCT) & KARIN GROENEWALD (UWC): »I feel like I’m learning
to swim again« Ein Praxisbericht zum Einsatz von Reflexionsaufgaben in der
akademischen Sprachlehre zweier stidafrikanischer Universitaten....................... 6

ANGELIKA JOHANNES (Schule Liineburg Skool): Didaktik und Literatur.
Uberlegungen zu Wolfgang Herrndorfs Tschick und Bilder deiner groRen Liebe im
DaF-Unterricht (BL1-B2)........ccoiniiiiii e e, 28

CLEMENT CoMPAORE (ENS Koudougou): Kulturwissenschaftliche
Landeskundedidaktik in der Deutschlehrerausbildung Burkina Fasos. Methodisch-
didaktische Vorschlage zur handlungsorientierten Vermittlung kultureller
DRULTUNGSIMUSTET . .. .ottt ettt ettt et e et et e e e 48

ISABELL PFAFF (ehem. DAAD / Stellenbosch): Phonetik im sudafrikanischen DaF-
Unterricht. Am Beispiel der Erstjahresstudierenden der Stellenbosch University.... 69

SASCHA STROBEL (BU Wauppertal): (Post-)Kolonialer Diskursraum. Eine
materialgestitzte Schreibaufgabe zur Geschichte der deutschen Varietét kiche duits
(Kichendeutsch) in Namibia..............oooi i, 86

REZENSIONEN. . .tittiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiitieiiiiietiiatiettettesctscnecaeencsscnnn 111

GEIGER / MELBER: Kritik des deutschen Kolonialismus. Postkoloniale Sicht auf

Erinnerung und Geschichtsvermittlung. (Bruno Arich-Gerz)........................... 111
AUS DEM UND FUR DEN (DEUTSCH)UNTERRICHT ..cvuiviiieereenneennenene 115
»Weltenreisen* — Russisch-sudafrikanisches Student*innenprojekt gewinnt
Russischen Deutschlenrerpreis. .. ..o, 115
Das Lehrmittelzentrum Vryheid stellt sich vor...................ocooiins, 117
Biicherkiste ,, Afrika-Welten . ..... ..o 118

,Deutsch Lehren Lernen* — das DaF-Fortbildungsprogramm des Goethe-Instituts



eDUSA 16, 2021

PASCH in KwaZulu Natal — Die Hillcrest High School ist neue Fit-Schule des
GOBNE-INSTITULS. . ...t e 123

Zentralstelle fur das Auslandsschulwesen (ZfA) und Deutsches Sprachdiplom

(D) ..t 128
o Deutsche Schule Durban — 50 Jahre und kein bisschenaalt..................... 132
o C & N Sekondére Meisieskool Oranje...........ccooeviiniiiiiiiiiiiiiiinn, 134
e Verstarkung aus Deutschland: BPLK Patrick Peifer an der Deutschen Schule
Hermannshurg. ... ..o e, 135
e Die Deutsche Schule Hermannsburg. Interview mit Herrn Lothar Witthoft,
stellvertretender Schulleiter der DSH.............cooiiiiiiiiii, 137
DLV-Olympiade Bericht 2021..........cooiiii e, 140
Didaktisierungen 2021.....ceueeeeeeeetieeeeeerenrenceecsensensessscnsassescnsansansessns 142

Das sichtbare Gepéck und die unsichtbaren Packchen, die wir mit uns tragen:
Unterrichtsmodell zu Reisegepéack von Elisabeth Steinkellner (A. Sudermann) 143

Lasst uns ,verben‘: Unterrichtsmodell zu nordseerausch von Nils Mohl (A.

SULBIMANN) ...t 151
BERICHTE VON TAGUNGEN UND VERANSTALTUNGEN.....c..ccccevueennee. 159
Abschlussveranstaltung zum DSD Il GOLD Kurs in Pretoria.......................... 159
Kolloguium am Kap. ... 159
Deutsch-Wochenende am Kap...........oouiiiiiii e 160
e T ) I 163
Nachrufe fur Prof Klaus von Delft......... ..o 163

Auszeichnung der SA Akademie fiir Wissenschaft und Kunst an Gunther

PAKENAOIT . ...t 168
Neues Jahr mit neuer Lehrkraft: Satu Reiman, HMS Oranje........................... 169
Gwyn Ortnerist Dozentinan der UCT ... ..o, 170



eDUSA 16, 2021

Neuer DAAD Lektor in Stellenbosch: Ingo Muller...................oocoiii 170
Promotion und Beférderung fir Gerda Wittmann......................oooiiinn, 171
Sabine Koch Verlasst UNS! ... ... e, 171
ANKUNDIGUNGEN . .. ctuitteettneetteeeneeeneesteeeesnessnesssnsesneessesssnesssesssnnsns 173



Vorwort eDUSA 16, 2021

Die Zeitschrift Deutschunterricht im stdlichen Afrika wurde 1970 als Mitteilungsblatt
des SAGV konzipiert. Zwischen 1974 und 1989 erschienen 28 Ausgaben unter der
Herausgeberschaft von Klaus von Delft, die sich an Deutschlehrende an Schulen und
Universitaten der Region richteten. Die allgemeine Betroffenheit nach seinem Tod im
August zeigte, dass es sich nicht nur um das Hingehen eines respektierten Akademikers
handelte, Klaus von Delft war auch ein wirklich liebenswerter Mensch und Kollege, der
uns verlassen hat. Diese Ausgabe ehrt sein Andenken in einem mehrstimmigen Nachruf,
auch wenn es eine Herausforderung bleiben mag, seiner Erinnerung gerecht zu werden.

Alle wissenschaftlichen Beitrdge in dieser Ausgabe befassen sich mit der
Unterrichtspraxis. In einem Bericht zu ihrer Unterrichtsgestaltung im Pandemie-Jahr
2021 schildern Rico Ehren (UCT) und Karin Groenewald (UWC) ihre Erfahrungen mit
dem Einsatz von Reflexionsaufgaben in der akademischen Sprachlehre. Angelika
Johannes, Grundschullehrerin aus Liineburg, erarbeitet mit zwei Romanen von Wolfgang
Herrndorf didaktische VVorgehensweisen, um Lernenden auf B1/B2-Niveau literarische
Texte zugénglich zu machen. Die Ausbildung von Deutschlehrenden steht im Fokus des
Beitrags von Clément Compaoré, der methodisch-didaktische Vorschlage fur die
kulturwissenschaftliche Landeskundedidaktik in Burkina Faso unterbreitet. In Isabell
Pfaffs Beitrag geht es um Phonetik; sie erortert ihre Erfahrungen im stidafrikanischen
DaF-Unterricht am Beispiel von Erstjahresstudierenden an der Stellenbosch University.
Sascha Strobel schlielich préasentiert eine materialgestltzte Schreibaufgabe zur
Geschichte der deutschen Varietat kiche duits (Kuchendeutsch) in Namibia, die er in
einem (Post-)Kolonialen Diskursraum verortet. Auch Andy Sudermann stellt wieder zwei
Didaktisierungen vor, die materialgestutzt als Unterrichtsmodelle einsetzbar sind.

Wir freuen uns besonders Uber die vielseitige Mischung der Autoren und Autorinnen,
die beigetragen haben: Jungwissenschaftler und erfahrene Lehrende an Schulen,
Instituten und Universitaten, aus Burkina Faso, Deutschland, Namibia, Russland und
Sudafrika. An alle Mitwirkende unseren herzlichen Dank, insbesondere dem Goethe-
Institut Stdafrika und der Zentralstelle fir das Auslandsschulwesen, die fir diese
Ausgabe zahlreiche Beitrdge einsandten. Ein besonderer Dank auch an jene, mit denen
wir jedes Jahr rechnen dirfen und deren Namen regelméfig erscheinen.

Wir winschen viel Gewinn bei der Lektiire und freuen uns, wie immer, tber lhre
Rickmeldungen sowie Uber Einsendungen fir die nachste Ausgabe.

Isabel dos Santos Stellenbosch, November 2021
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»l feel like I’'m learning to swim again«

Ein Praxisbericht zum Einsatz von Reflexionsaufgaben in der
akademischen Sprachlehre zweier sudafrikanischer Universitaten

Ri1co EHREN
Deutscher Akademischer Austauschdienst
University of Cape Town

KARIN GROENEWALD
University of the Western Cape

Abstract

The ongoing Covid-19 pandemic continues to influence learning and teaching at universities
across South Africa in 2021. Building on an initial report on the challenges and experiences of
teaching German as a Foreign Language at three South African universities in 2020, this article
serves as a practical experience report describing the current developments in the teaching of the
subject at two South African universities and takes a closer look at the potential of using reflective
assignments as a medium to support individual language learning processes. Examples of how
reflective assignments are used at the University of the Western Cape and the University of Cape
Town show how such assignments could support the continued and constantly developing
individual learning process of language learners. This process of language learning is understood
as being characterised by the interlanguage of individual learners and draws on the theories of Lev
Semenovi¢ Vygotskij, who described this process as a progression from the level of current
development to the zone of proximal development.

Einleitende Bemerkungen: Bewusstwerdung und Erfassung individueller
Lehr-Lern-Prozesse in virtuellen Unterrichtssettings

Auch im Jahr 2021 ist die anhaltende COVID-19-Pandemie eine — wenn nicht die —
wesentliche Determinante der Planung und Umsetzung von Lehr-Lern-Angeboten an
Universitaten in Sidafrika und weltweit: Virtuelle Unterrichtssettings sind dabei auch
weiterhin als zentrales Medium des Lehrens und Lernens zu erkennen. An anderer Stelle
dokumentieren wir den auf die Pandemiesituation zurtickzufiihrenden Transfer vom
Présenz- zum Online-Unterricht an drei universitdren Deutschabteilungen der
sudafrikanischen Provinz Western Cape im Hochschuljahr 2020 und stellen fest, dass
dieser dem Wechsel von einem Extrem in ein anderes gleichkam und so als abrupt zu
beschreiben ist (vgl. Ehren/Groenewald/Pfaff 2020: 17). Dariiber hinaus prégten jedoch
auch verénderte Interaktionsmuster und Feedbackmechanismen zwischen Student:innen
sowie zwischen Student:innen und Dozent:innen die Lehr-Lern-Prozesse (vgl. ebd.: 11f.).
In einer Untersuchung der virtuellen Unterrichtsangebote an zwei Universitaten der
Provinz Eastern Cape verzeichnen Nhlanhla Landa, Sindiso Zhou und Newlin Marongwe
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(2021) zudem die Schwierigkeit, die Beteiligung und Aktivitaten der Studierenden zu

erfassen, die vor allem mit Présenzunterricht vertraut sind:
Lecturers indicated that online learning in itself was overwhelming for students accustomed to
face-to-face teaching and guidance. In addition, there was pressure on lecturers to upload large
quantities of course material at the same time, without an appropriate and relevant tool to actually
measure if any constructive engagement was happening on the part of the students. (ebd.: 177)

Daraus ist abzuleiten, dass die Bewusstwerdung und Erfassung individueller Lehr-Lern-
Prozesse und -Progressionen in den verdnderten Unterrichtssettings eine besondere
Herausforderung darstellen, die (auch) auf verdnderte und eingeschrénkte
Interaktionsmaglichkeiten in virtuellen Lehr-Lern-Angeboten zuriickzufiihren ist.
Zusétzlich sind die Lerner:innen damit konfrontiert, im asynchronen Online-Unterricht
Lehr-Lern-Inhalte verstarkt selbststdndig zu erschliefen und anzuwenden (vgl. ebd.).
Diesen Befund nehmen wir zum Anlass, den Einsatz von Reflexionsaufgaben im
vorliegenden Praxisbericht zu dokumentieren: Wir argumentieren dabei, dass
Reflexionen Ausgangspunkt und Bestandteil ebendieser Bewusstwerdung und Erfassung
von Lehr-Lern-Prozessen und -Progressionen sein kénnen. Vor dem Hintergrund der
Individualitdt von Lehr-Lern-Prozessen erachten wir Reflexionen im Kontext des
virtuellen Unterrichts als besonders relevant, verweisen jedoch auch darauf, dass sie fur
den Préasenzunterricht ebenso zentral sind — die COVID-19-Pandemie macht hierbei
Herausforderungen und Bedarfe in der Hochschul(lehr)e sichtbar, die auch unabhéngig
von ihr existieren (vgl. ebd.: 176), und wirkt damit als ein Katalysator flr ebendiese.

Wir werden hier exemplarisch den Einsatz von Reflexionsaufgaben in der
akademischen Sprachlehre an der University of the Western Cape und der University of
Cape Town und damit unsere eigenen Lehrtatigkeiten skizzieren. Wir verstehen
Spracherwerbsprozesse dabei als eine individuelle Bewegung von einem Niveau der
aktuellen Entwicklung hin zu einer Zone der nachsten Entwicklung und beziehen uns so
auf Uberlegungen Lev Semenovi¢ Vygotskijs (1987: 83). Auch so riicken Reflexionen
zur Bewusstwerdung und Erfassung dieser Prozesse in unser Erkenntnisinteresse. Brigitte
Scheelen und Norbert Groeben machen in Anlehnung an das Konstrukt Subjektiver
Theorie zudem deutlich, dass ,,die Relevanz von Reflexionen (iiber Sprache/n, Lernen
und Lehren) im Fremdsprachenunterricht [...] nicht zu unterschétzen” (1998: 13) ist. Die
Beschreibung und Analyse von Spracherwerbsprozessen in Anlehnung an die
Interlanguage-Hypothese erachten wir in diesem Zusammenhang fiir den multilingualen
stidafrikanischen Kontext, in welchem Mehrsprachigkeit in der Verfassung
festgeschrieben ist (vgl. Maltzan 2010: 1805), als sinnstiftend. Diese sprachliche Vielfalt
ist auch im Zusammenhang mit Translanguaging zu verstehen: , Translanguaging
reconceptualizes language as a multilingual, multisemiotic, multisensory, and multimodal
resource for sense- and meaning-making” (Wei 2018: 22). Als ein zentrales Anliegen von
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Reflexionsaufgaben im Unterricht Deutsch als weitere Sprache! erachten wir so auch,
dass sich Lerner:innen mit dieser sprachlichen Vielfalt und deren Bedeutung flr
Spracherwerbsprozesse auseinandersetzen.

Wir verstehen den vorliegenden Beitrag als Praxisbericht, in welchem wir unsere
eigenen Erfahrungen zum Einsatz von Reflexionsaufgaben in der akademischen
Sprachlehre dokumentieren und reflektieren. Dabei beziehen wir uns auf Erkenntnisse
aus der eigenen Lehrtatigkeit — dieser Praxisbericht ist somit nicht als Studie einzuordnen,
sondern als (Selbst-)Evaluation, in der die eigene Berufspraxis und die gewonnenen
Erkenntnisse nun auf theoretische Grundlagen bezogen werden. In dieser Einleitung
verweisen wir auf die Bewusstwerdung und Erfassung individueller Lehr-Lern-Prozesse
in virtuellen Unterrichtssettings. Somit umreifen wir im Folgenden zunéchst aktuelle
Entwicklungen der Unterrichtspraxis zweier Deutschabteilungen der University of the
Western Cape und der University of Cape Town vor dem Hintergrund der anhaltenden
Pandemiesituation.? Daran anschlieRend stellen wir Reflexionsaufgaben dar, die in den
Lehr-Lern-Angeboten der beiden Institutionen im Hochschuljahr 2021 eingesetzt wurden
und verbinden diese erst in einem weiteren und abschlieBenden Schritt mit ausgewahlten
theoriegeleiteten Uberlegungen zur Bewusstwerdung und Erfassung individueller Lehr-
Lern- und Spracherwerbsprozesse, die ihrerseits keinen Anspruch auf Vollstandigkeit
verfolgen. Diese Struktur und das Vorgehen bilden so auch ab, dass die dargestellten
Reflexionsaufgaben kurzfristig und als Reaktion auf einen Praxisbedarf in diesen
virtuellen Lehr-Lern-Angeboten implementiert wurden und eine tiefgreifende
theoretische Auseinandersetzung nun im Nachgang erfolgt.

Aktuelle Entwicklungen des Online- und Prasenzunterrichts an UWC und UCT

Im Folgenden werden wir die aktuellen Entwicklungen und Modalitdten der
akademischen Lehr-Lern-Angebote der Deutschabteilungen an der University of the
Western Cape sowie an der University of Cape Town vor dem Hintergrund der
andauernden  COVID-19-Pandemiesituation darstellen. Da die  betrachteten
Universitétsstandorte ,,iiber eine grundlegende Infrastruktur verfiigen, die digitale Lehre
auch unabhangig von der aktuellen Krisensituation erméglicht und vor dieser ermdglicht
hat” (Ehren/Groenewald/Pfaff 2020: 16) und dem Hochschuljahr 2021 eine intensive und
an der veranderten Lehr-Lern-Umgebung orientierte Planungsphase vorausging, soll eine
ausfihrliche Auseinandersetzung mit den entsprechenden Rahmenbedingungen diesen
Praxisbericht erganzen.®

Der Unterricht an der University of the Western Cape (UWC) begann im Mérz 2021.
Unter Berlcksichtigung der anhaltenden COVID-19-Pandemie fand in der Regel kein
Prasenzunterricht in der Arts and Humanities Faculty statt. Flr den Online-Unterricht in
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der Deutschabteilung wurden synchrone und asynchrone Formate genutzt. Das
wdochentliche asynchrone Unterrichtsangebot wurde auf der Lehr-Lern-Plattform iKamva
(Websoftware Sakai) organisiert. Obwohl iKamva ohne kostenpflichtigen
Datenverbrauch bereitgestellt wurde und Studierende des Weiteren die Bereitstellung von
sogenannten mobilen Daten beantragen konnten, konnten Verfuigbarkeit und Kontinuitét
des Internetzugangs nicht als selbstverstandlich angesehen werden. Demzufolge wurden
synchrone Lehr-Lern-Veranstaltungen nur freiwillig Gber Videokonferenz-Tools (wie
iKamva Big Blue Button und Google Meet) angeboten und eher als Interaktions- und
Praxisangebot gestaltet. Wéchentliche synchrone Online-Tutorien wurden dabei verstarkt
wahrgenommen und waren als Aufzeichnung auch asynchron verfiigbar. Durch Ubung
und Anwendung dienten diese der Motivation der Student:innen, das wdchentliche
Pensum fristgerecht zu bearbeiten.

Im Allgemeinen konnten sich die Universitdt und ihre Abteilungen sowie die
Studierenden auf die Gegebenheiten des Hochschuljahres 2021 besser vorbereiten.
Demzufolge galten wieder die Prufungsmodalitdten, die in Reaktion auf den abrupten
Ubergang vom Prasenz- zum Online-Unterricht 2020 voriibergehend ausgesetzt wurden
(vgl. Ehren/Groenewald/Pfaff 2020: 10). In der Deutschabteilung wurde zudem auch
angestrebt, Kommunikationen und Feedbacks sowie Fristen und Unterrichtszeiten nach
Mdoglichkeit wie vor der Pandemiesituation zu gestalten — einerseits als
Hilfsmechanismus fur Tutor:innen und Lehrende, aber auch als Verbindlichkeit fur die
Studierenden. Wochentliche Tutoriumsaufgaben, die sowohl Grammatikiibungen als
auch Schreibaufgaben beinhalteten, Quiz und Online-Prifungsleistungen sowie
Hausaufgaben mit Schreib- und Reflexionsaufgaben wurden fiir das Continuous
Assessment eingereicht, das einen wesentlichen Bestandteil der finalen Kursnote
ausmachte. Mindliche Prifungen wurden jedoch nicht durchgefihrt. Im Rahmen der
akademischen Sprachlehre wurde das Final Assessment in einigen Kursen als Projekt
beziehungsweise als Portfolio durchgefuhrt, welches wiederum eine Sammlung
verschiedener Schreibaufgaben und Reflexionen beinhaltete. Ohne den Prasenzunterricht
blieb seitens der Lehrenden die Einschatzung der Fahigkeiten aller Studierenden sowie
die ausgewogene Vermittlung aller Fertigkeiten, insbesondere des Sprechens, eine
wesentliche Herausforderung. Dabei wurden den Studierenden individuelle
Sprechstunden und Konsultationen mit den Tutor:innen und Dozierenden angeboten.

Aus dem Kursfeedback und der Interaktion mit Studierenden in der Deutschabteilung
der UWC ist deutlich geworden, dass die Menge an Kommunikation durch verschiedene
Kandle im Hochschuljahr 2020 (Uberforderte und verwirrte. Die entsprechenden
Modalitaten wurden 2021 daher angepasst. Obwohl die Tutor:innen weiter Gruppenchats
des Instant-Messaging-Anbieters WhatsApp nutzten, fand die Kommunikation zwischen
Dozierenden und Studierenden nur tber iKamva oder E-Mail statt. Zudem konnten die
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Sprechstunden und individuelle Beratungen so besser organisiert und verwaltet werden,
was nicht zuletzt auch dem im Hochschuljahr 2020 festgestellten Mehraufwand (vgl.
ebd.: 15f.) entgegenwirkte.

Auch an der University of Cape Town (UCT) begann im Marz der Unterricht des ersten
Semesters im Hochschuljahr 2021. Als leitend fur die Gestaltung und Umsetzung der
akademischen Tétigkeiten erfolgte die Implementierung eines ,, physically distanced,
low-density campus” (Lange 2021, Hervorheb. d. Verf.). Einerseits konnte so ein Teil der
Student:innen unter Beriicksichtigung entsprechender Vorkehrungen zur Einddmmung
der COVID-19-Pandemie erneut in den Studierendenwohnheimen aufgenommen
werden. Andererseits wurden die Lehr-Lern-Angebote als Blended Teaching and
Learning (vgl. u.a. Ortner 2020: 52ff.) umgesetzt: Neben synchronen und asynchronen
Elementen des Online-Unterrichts, die vor allem Gber die Lehr-Lern-Plattform Vula
(Websoftware Sakai) organisiert wurden, erfolgte auch die Wiederaufnahme des
Présenzunterrichts. Hierbei war vorgesehen, dass alle VVorlesungsformate online und alle
Tutorien in Kleingruppen auf dem Campus stattfinden. Fur den Unterricht der
Deutschabteilung an der UCT ergab sich daraus, dass sowohl Angebote der akademischen
Sprachlehre als auch die sogenannten Konversationskurse auf dem Campus realisiert
wurden. Dabei war fir alle Studierenden der Deutschabteilung eine Unterrichtseinheit im
Umfang von 45 Minuten pro Woche als Prasenzunterricht obligatorisch, welche zudem
verbindlich aufzuzeichnen war und als Video auf der universitatseigenen Lehr-Lern-
Plattform Vula verflgbar gemacht wurde. Der Uberwiegende Teil der Lehr-Lern-
Aktivitaten fand jedoch ausschlieBlich auf Vula statt: Hier wurden Lehr-Lern-Inhalte als
wochentliche Lektionen zur asynchronen Bearbeitung bereitgestellt. War diese
asynchrone Umsetzung im Hochschuljahr 2020 aufgrund des fehlenden Zugangs der
Studierenden zu universitatseigener und campusimmanenter Infrastruktur an der UCT
noch bindend (vgl. Ehren/Groenewald/Pfaff 2020: 7), konnten im Rahmen der erneuten
Offnung der Studierendenwohnheime nun auch synchrone Formen des Online-
Unterrichts verpflichtender Bestandteil der akademischen Lehr-Lern-Angebote sein.
Hierbei wurde vor allem auf Videokonferenz-Tools (vorwiegend Zoom Meetings und
Microsoft Teams) zuriickgegriffen. Student:innen, die nicht in die Wohnheime
zuriickkehren konnten, wurden weiterhin mit sogenannten mobilen Daten beim
kostenfreien Zugang zu universitatseigenen Websiten unterstutzt.

Vor dem Hintergrund dieser verdnderten Modalitdten wurde an der UCT auch eine
erneute Adaption der Prifungsangelegenheiten angestrebt. Wéhrend die finalen
Kursnoten in den Undergraduate Studies des Hochschuljahres 2020 — mit Ausnahme der
jeweiligen Abschlussjahrgénge — als bestanden oder nicht-bestanden erfasst wurden (vgl.
ebd.: 9), wurden das Benotungsschema sowie die Due Performance Requirements wieder
so implementiert, wie sie vor der COVID-19-Pandemie galten. Zur Umsetzung der

10
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Prifungsleistungen wurden uberwiegend, aber nicht ausschlieRlich, unterschiedliche
Funktionen und Tools der Lehr-Lern-Plattform Vula genutzt. Mauindliche
Prifungsformate erganzten das Assessment. In allen Kursen flankierte und unterstutzte
ein Portfolio zur Reflexion des eigenen Lehr-Lern- und Spracherwerbsprozesses die
Kursanforderungen und wurde ebenso in die Bewertung einbezogen. Dariber hinaus
bildete auch die Partizipation in den asynchronen und synchronen virtuellen Lehr-Lern-
Angeboten sowie im Prasenzunterricht einen Bestandteil der Bewertung.

Zur Kommunikation der Unterrichtsgestaltung und -durchfiihrung nutzte das
Kollegium der Deutschabteilung der UCT neben der Lehr-Lern-Plattform Vula auch den
E-Maildienst der Universitat. Die Student:innen organisierten das Kursgeschehen zudem
in Gruppenchats externer Anbieter (beispielsweise WhatsApp) — ohne Beteiligung der
Dozent:innen. Im Zuge der verédnderten Rahmenbedingungen konnten auch individuelle
Sprechstunden und offene Konsultationen virtuell verstérkt angeboten werden.

Auch vor dem Hintergrund der formalen Angebote beider Universitatsstandorte zur
Unterstitzung beim Zugang zu den virtuellen Lehr-Lern-Angeboten und trotz der
Moglichkeit zur individuellen Beratung und Konsultation erschien auch im
Hochschuljahr 2021 die Teilhabe der Student:innen am Online-Unterricht als die grofite
Herausforderung. Unter dem Stichwort Teilhabe(un)mdglichkeiten stellten wir mit Bezug
zum Hochschuljahr 2020 fest, dass ,Defizite hinsichtlich der individuellen
Medienkompetenz beziehungsweise mediendidaktischer Kenntnisse sowie hinsichtlich
Erfahrungen im selbstorganisierten und digital gestiitzten Lehren und Lernen” (vgl. ebd.:
14) die Partizipation an der virtuellen Lehr-Lern-Umgebung erschwerten — seitens der
Lehrenden und der Lernenden. Vor dem Hintergrund der Erfahrungen aus dem
vergangenen Jahr sowie der intensiver angelegten Planungsphase schienen die
Unterrichtsakteur:innen im Hochschuljahr 2021 (selbst-)sicherer und routinierter im
Online-Unterricht zu agieren. Eine generelle Steigerung der
Selbstorganisationskompetenz der Studierenden war darlber hinaus teilweise zu
erkennen. Unser Eindruck, dass die Dozierenden Tools der Lehr-Lern-Plattformen zur
allgemeinen Kursplanung gezielter einsetzten und so das akademische Programm
transparenter darstellten, scheint dies zu bestatigen.

Trotz dieser Routinierungen stellten Connectivity und die Partizipation aller
Studierenden weiterhin eine Herausforderung an den Deutschabteilungen der beiden
betrachteten Universitatsstandorte dar. Zum einen konnte die Teilnahme an synchronen
Formen des Lehrens und Lernens — sowohl bezogen auf den Online- als auch auf den
Prasenzunterricht — nicht immer gewahrleistet werden.* Auch an Universitaten der
sudafrikanischen Provinz Eastern Cape wurden dhnliche Herausforderungen in Bezug zu
Teilnabemoglichkeiten  verzeichnet (vgl. Landa/Zhou/Marongwe 2021: 176).
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Andererseits gehen die asynchronen virtuellen Lehr-Lern-Angebote unweigerlich mit
einem Defizit in Unterrichtsinteraktion und Sprachhandlungen einher, was sich auch in
einer ungleichen Fokussierung der Fertigkeiten Lesen, Horen, Schreiben und Sprechen
niederschlagt (vgl. Ehren/Groenewald/Pfaff 2020: 15).

Eine weitere Herausforderung stellten auch im Hochschuljahr 2021 Plagiate sowie der
ungesteuerte Einsatz von Ubersetzungsprogrammen und entsprechender webbasierter
Software zur Erstellung verschiedener Texte und Beitrdge dar. Neben adaptierten
Aufgabenstellungen sollten hier auch die Reflexionen der Studierenden zu individuellen
Spracherwerbsprozessen ansetzen: Ziel entsprechender Reflexionsaufgaben war und ist
es, dass sich Studierende ihres eigenen Lehr-Lern-Prozesses bewusstwerden und
Zielsetzungen formulieren. Die Intention ist dabei, individueller Entwicklung mehr Raum
zu geben und somit ein Bewusstsein zu schaffen, welche Ressourcen fir die
Sprachhandlungen zur Verfligung stehen. Dies schliet Plagiate freilich nicht aus —
unsererseits ist aber der Eindruck entstanden, dass sich Studierende so intensiver mit
vielfaltigen  Unterstlitzungsmaoglichkeiten  des  schriftlichen  und  mdindlichen
Kommunikationsprozesses auseinandersetzen.

Bewusstwerdung, Erkennen und Zielsetzungen — Reflexionsaufgaben in der
Unterrichtspraxis der UWC und UCT

Das Zitat im Titel dieses Praxisberichts stammt aus der folgenden Beschreibung eines
Lehr-Lern-Prozesses:

Initially I thought having learnt other languages and being in the process of learning more would
help [...] but it didn’t, this experience has felt completely new. I feel like I’'m learning to swim
again and how at first you learn to float and then you learn to kick and then learn freestyle.
Slowly after freestyle you learn other strokes. Eventually you’ll learn everything but it’s a slow
process and at first you don’t swim fast but eventually you’ll get there. Similarly learning
German feels like something that needs consistent effort [...].

So umschreibt ein:e Student:in den eigenen Spracherwerbsprozess in einer
Reflexionsaufgabe und stellte dabei generelle Uberlegungen zu multi- beziehungsweise
translingualen Kontexten sowie Lehr-Lern-Prozessen an. Deutlich wird dessen
Herausarbeitung als bestandige Bemiihung, was insbesondere auf eine Prozesshaftigkeit
verweist. Diese metaphorische Beschreibung wird hier nur exemplarisch zitiert — im
Fokus dieses Praxisberichts steht die (Selbst-)Evaluation des Einsatzes von
Reflexionsaufgaben aus Dozent:innenperspektive.

Im Folgenden skizzieren und diskutieren wir Reflexionsaufgaben, die die akademische
Sprachlehre an der University of the Western Cape und der University of Cape Town im
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ersten Semester des Hochschuljahres 2021 flankierten. Dabei méchten wir vor allem den
Einsatz in der Unterrichtspraxis, aber auch ausgewéhlte Mdoglichkeiten und Grenzen
abbilden.

University of the Western Cape

Fur die akademische Sprachlehre an der UWC wurden kurze Reflexionsaufgaben in den
letzten Jahren vermehrt eingesetzt, um Studierende dazu anzuregen, Uber
grammatikalisch-strukturelle Elemente nachzudenken. In Zeiten des Online-Unterrichts
waren und sind diese auch ein hilfreiches Mittel, um zu tberprufen, ob Studierende diese
Strukturen tatséchlich verstandlich und internalisiert wiedergeben und anwenden kénnen.
Dariiber hinaus ermdglichten die entsprechenden Fragen individuelles Feedback und das
Erfassen von Ambiguitdten und Fehlermustern. Zudem erschwerten Reflexionsaufgaben
das Plagiat, da sie auf eigene Erfahrung und damit verbundene Begriindungsmuster
rekurrieren. In Kursen des ersten Studienjahres der Undergraduate Studies (Niveaus Al
des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fur Sprachen GER) wurden
Reflexionsaufgaben tberwiegend in Englisch oder mehrsprachig formuliert und konnten
auch so beantwortet werden:

Reflect: What does it mean to say a noun is in the nominative case (Nominativ). How can we
identify this in a sentence? Explain with an example. Do you use it in any other languages you
speak?

Reflexionsaufgaben wurden auch eingesetzt, um die individuellen Progressionen und die
Lehr-Lern-Erfahrung der Studierenden sichtbar zu machen. Ziel war es, dass sich die
Student:innen mit der eigenen Lehr-Lern-Progression auseinandersetzten — und daher
fokussierten sie eher auf den Kenntniserwerb als auf ein Kenntisdefizit. Die Studierenden
wurden so auch dazu aufgefordert, ihre kurz- und langfristigen Lehr-Lern-Ziele zu
formulieren.

Reflect on the past term. What are some things you struggled with and achieved? Reflect on the
German knowledge you gained. Have you learnt a lot? How has the experience been? Are there
parts you especially liked / disliked? Now, what are some goals you would like to achieve in the
second term? How do you aim to achieve them?

Eine ahnliche Frage, die eine vergleichbare und vergleichende Reflexion ermdglichte,
wurde im Final Assessment verankert. Diese Retroperspektive der eigenen Entwicklung
ist auch konstruktiv, da die Student:innen ihre Fortschritte einschitzen und erkennen
konnten, ob sie ihre eigenen Lehr-Lern-Ziele erreicht hatten.

Reflektieren Sie! Write a reflection in English or German about learning German this semester.
What was difficult / easy? Were there parts that you particularly enjoyed? Also reflect on the
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progress you have made and growth you have experienced in your learning of the language.
What are your goals for German for the rest of the year (and thereafter)?

Im dritten Studienjahr der Undergraduate Studies reichten die Studierenden im Laufe des
Semesters vier Schreibaufgaben ein, die den Hauptteil ihres Portfolios im Final
Assessment ausmachten. Sie erhielten Feedbacks auf die erste Version, verbesserten die
Schreibprodukte und reichten diese zum Ende des Semesters erneut ein. Den
Korrekturprozess jeder Schreibaufgabe flankierend schrieben sie auch eine kurze
Reflexion:

Welche Fehler haben Sie hdufig gemacht, welche Herausforderungen gab es und was haben Sie
gelernt?

Die dritte Schreibaufgabe erforderte eine umfangreichere Reflexion zur
Deutschlernerfahrung, zu Herausforderungen und zu Zielen:

Schreiben Sie eine Reflexion zu Ihrer Deutschlernerfahrung im Jahr 2021. Was finden Sie /
haben Sie besonders herausfordernd gefunden? Reflektieren Sie auch liber Ihre Entwicklung seit
Ihrem ersten Jahr. Was sind lhre Ziele fiir den Rest des Jahres, besonders in Bezug auf das
Deutschlernen? Wie mdchten Sie diese Ziele erreichen? Glauben Sie, dass Ihnen Deutsch in
Ihrem Leben nach dem Studium helfen wird? Haben Sie Plane, die mit Deutsch /
deutschsprachigen Landern zusammenhangen?

Diese Reflexionsaufgaben schienen fiir das Erkennen und die Bewusstwerdung der Lehr-
Lern-Prozesse und -Ziele der Studierenden sehr hilfreich zu sein und dienten gleichzeitig
als Feedback zum Kurs sowie zu den Lehr-Lern-Materialien und -Methoden. Dadurch
konnten verantwortliche Dozent:innen den Kurs kontinuierlich adaptieren und verbessern
und die Feinplanung den Lehr-Lern-Prozessen der Studierenden anpassen. Individuelles
Feedback der verantwortlichen Lehrenden auf die Reflexionen konnten gezielt auf
Herausforderungen und Schwierigkeiten verweisen sowie Fortschritte und Ziele der
Studierenden kommentieren. Ohne Prasenzunterricht diente dieses Feedback auch als
wertvolle Interaktion zwischen Dozierenden und Studierenden. Die meisten
Student:innen schienen die Gelegenheit zu schatzen, von ihren Erfahrungen berichten zu
kénnen und erstellten ihre Antworten umfassend. Es gab aber auch Studierende, denen
die Reflexion der eigenen Lehr-Lern-Erfahrung zunédchst schwerfiel, da die Aufgaben
von den traditionellen Anforderungen eines Assessments abweich(t)en oder sie
befurchteten, bei der Aufgabenlésung Fehler zu machen. Hierbei entstand der Eindruck,
dass die entsprechenden Studierenden unterstiitzt werden konnten, indem das Anliegen
der Reflexionsaufgaben transparent kommuniziert wurde: Es wurde in den
Korrekturprozessen dabei kein vergleichender Ansatz herangezogen, sondern die
Darstellung individueller Lehr-Lern-Progressionen galt als Zielstellung. Bei der
Bewertung der Reflexion wurde so auf die Darstellung und Auseinandersetzung mit dem
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eigenen Lehr-Lern-Prozess geachtet. Letztendlich unterstiitzten die Reflexionen den
Lehr-Lern-Prozess dadurch, dass die Studierenden eigene Herausforderungen
identifizieren  konnten und darlber hinaus auch (ber entsprechende
Losungsmoglichkeiten nachdenken sollten. Dies, so unser Eindruck, bedingte vor allem
hinsichtlich des Online-Unterrichts das selbstorganisierte Lernen positiv.

University of Cape Town

Im ersten Semester des Hochschuljahres 2021 fertigten die Studierenden im Rahmen der
akademischen Sprachlehre sowie den sogenannten Konversationskursen an der
Deutschabteilung der UCT semesterbegleitend ein Portfolio an, in welchem drei
Aufgaben bearbeitet wurden — zu Beginn des Semesters, in der Mitte des Semesters und
zum Semesterende. Jede Aufgabe zielte darauf ab, sich mit einem Komplex aus zwei bis
drei Fragen auseinanderzusetzen, was gleichermaRen die Reflexion der Studierenden zu
ihrer individuellen Lehr-Lern-Progression anregen sollte. Zentral war dabei einerseits das
Beschreiben und Dokumentieren der eigenen Kommunikationskompetenz und
andererseits das Formulieren von Entwicklungsaufgaben, die sich die jeweiligen
Student:innen flr das entsprechende Semester setzten. Diese beiden Begrifflichkeiten
sind fir die Reflexionsaufgaben und damit fur das Portfolio leitend. VVor dem Hintergrund
des asynchronen Online-Unterrichts im Hochschuljahr 2020, in dessen Rahmen sich die
Studierenden  Lehr-Lern-Inhalte  zwangsléufig Uberwiegend im  Selbststudium
erschlossen haben, wurde die Notwendigkeit der expliziten Auseinandersetzung mit der
individuellen Progression besonders deutlich — es muss an dieser Stelle bemerkt sein, dass
diese Notwendigkeit freilich auch vor der Implementierung des Online-Unterrichts im
Zuge der COVID-19-Pandemie bestand. Die Umsetzung des Portfolios erfolgte an der
UCT (ber ein Tool der Lehr-Lern-Plattform Vula, in welchem die Studierenden eine
personliche Seite gestalten konnten: Unter anderem bestand so die Mdglichkeit, eine
allgemeine Struktur dieser Seite eigenstandig zu entwerfen, Texte zu editieren und zu
formatieren oder Medien einzubinden.

Nach einem erstmaligen Einsatz im Hochschuljahr 2020 wurde die Reflexion als
Portfolio im Jahr 2021 fortgefiihrt und als eigenstandige Priifungsleistung in den
Semesterplan aufgenommen. Im Folgenden werden die entsprechenden Fragenkomplexe
dargestellt. Diese Portfolioaufgaben wurden in allen Kursen der Undergraduate Studies
eingesetzt und — entsprechend des Sprachniveaus der jeweiligen Kurse — ausschlieBlich
in deutscher Sprache, in Deutsch und in Englisch oder nur in Englisch dargeboten. In
diesem Beitrag werden lediglich die deutschsprachigen Formulierungen abgebildet.
Hinsichtlich der Beantwortung der Fragen wurden die Studierenden ermutigt,
mehrsprachig zu agieren.
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Eine Dokumentation und Reflexion zu Semesterbeginn kommt zunéchst der Abfrage
eines IST-Zustandes gleich. Entsprechend wurde die Uberlegung angestellt, die
Dokumentation der individuellen Kommunikationskompetenz sowie die Formulierung
von Entwicklungsaufgaben fir den jeweiligen Kurs um die Reflexion der eigenen
Aspiration flr ein Deutschstudium zu erganzen. Die erste Portfolioaufgabe umfasste so
den folgenden Fragenkomplex:

1. Was ist Ihre Motivation, Deutsch an der University of Cape Town zu lernen und zu
studieren?

2. Beschreiben Sie Ihre Kommunikationskompetenz in der deutschen Sprache. Was
beherrschen Sie schon sicher? Was kénnen Sie schon ausdriicken und sagen?

3. Setzen Sie sich Entwicklungsaufgaben flr diesen Kurs. Was mochten Sie am Ende des
Semesters kdnnen? Welche Unterstiitzung winschen Sie sich dabei von den Dozent:innen
und den anderen Student:innen?

Es versteht sich, dass eine entsprechende Abfrage gerade zu Semesterbeginn auch den
Dozierenden die Mdoglichkeit bietet, Voraussetzung und Bedarfe zu erheben und
entsprechende Erkenntnisse in die Feinplanung des Unterrichts einzubinden. Andererseits
beansprucht der Fragenkomplex fir sich, durch die Dokumentation der
Kommunikationskompetenz sowie die Reflexion der Lernmotivation das Formulieren
und Setzen von Entwicklungsaufgaben anzubahnen und zu unterstitzen.

In der zweiten Schleife der Portfolioarbeit wurde ein ,Zwischenstand® erhoben. Dabei
sollte wiederholt auf die Kommunikationskompetenz eingegangen werden — um
einerseits Entwicklungen oder Fossilierungen ableiten zu kénnen und andererseits zur
Reflexion der individuellen Progression in Bezug zu den selbst gesetzten
Entwicklungsaufgaben Uberzuleiten. Folgender Fragenkomplex adressierte die
Studierenden so in der Mitte des Semesters:

1. Reflektieren Sie Thre Kommunikationskompetenz. Welche Inhalte und welche
Unterstiitzung waren bisher besonders relevant fiir Sie? Wo wiinschen Sie sich weitere
Unterstltzung?

2. Gehen Sie auf Ihre Entwicklungsaufgaben fiur diesen Kurs ein. Was haben Sie gemacht,
um diese zu erreichen? Was mochten Sie im zweiten Quartal des Kurses noch machen?

Zentral war hierbei vor allem, dass die Studierenden dazu angeregt wurden, Uber das
eigene Investment in ihren Lehr-Lern-Prozess nachzudenken. Das Anliegen war dabei,
notwendige Arbeitsschritte abzuleiten und zu formulieren. Auch hier ergffnete sich
wiederum die Mdglichkeit fiir Dozierende, die Feinplanung der jeweiligen Kurse vor dem
Hintergrund der individuellen Bedarfe zu Uberprifen.
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Die dritte Portfolioaufgabe wurde am Ende des Semesters gestellt. Sie dokumentierte
und reflektierte dieses abschlieBend, bot gleichzeitig aber auch die Mdglichkeit, die
nachsten Entwicklungsschritte in der individuellen Lehr-Lern-Progression abzuleiten.
Dabei stand die Uberpriifung der zu Semesterbeginn formulierten Entwicklungsaufgaben
im Zentrum. Daruber hinaus sollte aber auch ein Bezug zu den Lehr-Lern-Zielen des
Kurses hergestellt werden. Folgender Fragenkomplex war dementsprechend zum
Semesterende von den Studierenden zu bearbeiten:

1. Reflektieren Sie Thre Kommunikationskompetenz: Was kénnen Sie jetzt sagen? Welche
Lehr-Lern-Inhalte waren besonders relevant fur Sie?

2. Gehen Sie auf Ihre Entwicklungsaufgaben ein: Was haben Sie erreicht, was haben Sie
nicht erreicht? Was beherrschen Sie nun sicherer? Warum oder warum nicht?

3. Uberpriifen Sie die Lehr-Lern-Ziele des Kurses (Syllabus): Was haben Sie gemacht, um
die Lehr-Lern-Ziele zu erreichen? Woran miissen Sie auch weiterhin arbeiten? Welche
Unterstitzung der Dozent:innen wiinschen Sie sich in der Zukunft?

Alle drei Portfolioaufgaben ordneten sich in einen individuellen Dialog zwischen
Studierenden und Dozierenden ein. Fir die Unterrichtspraxis bedeutete dies, dass im
Anschluss an die Beantwortung jedes Fragenkomplexes durch die verantwortlichen
Dozierenden ein Feedback formuliert wurde, welches vor allem Impulse flr die weitere
Auseinandersetzung mit den individuellen Lehr-Lern-Prozessen setzen sollte. Mit
Hinblick auf die Dokumentations- und Reflexionsleistungen einzelner Student:innen
schien die tiefgriindige Auseinandersetzung der Studierenden mit ihrer jeweiligen Lehr-
Lern-Progression eine zentrale Herausforderung zu sein — auch, da entsprechendes
Wissen und fachsprachliches Vokabular zu Spracherwerbsprozessen fehlte. Auf diese
Defizite in der Reflexionsfahigkeit versuchten gezielte Rickfragen als Teil des
Dozent:innenfeedbacks zu reagieren.

Fur die Bewertung des Portfolios und der Reflexionsaufgaben wurden (1) die
Dokumentation des Lehr-Lern-Prozesses und der eigenen Kommunikationskompetenz
sowie (2) die Analyse und Reflexion des Lehr-Lern-Prozesses herangezogen, wobei
insbesondere das Ableiten von notwendigen Arbeitsschritten zum Erreichen der gesetzten
Entwicklungsaufgaben sowie eine Uberpriifung dieser und der Lehr-Lern-Ziele des
jeweiligen Kurses beruicksichtigt wurden. Zudem wurde (3) die Gestaltung des Portfolios
mit den zur Verfugung stehen Tools der Lehr-Lern-Plattform in die Bewertung
einbezogen.

Die hier dargestellte Portfolioarbeit an der Deutschabteilung der UCT strebte an,
Leerstellen in der Bewusstwerdung individueller Lehr-Lern-Prozesse aufzudecken und
daraus notwendige Entwicklungsschritte abzuleiten. Es muss jedoch festgestellt werden,
dass die formulierten Entwicklungsaufgaben keine Verbindlichkeit mit sich bringen. Ein
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Potential ist folglich, die (Sprach-)Lernberatung zwischen Dozierenden und Studierenden
entsprechend zu erganzen.

Im Rekurs auf die Kommunikationskompetenz akzentuierte das Portfolio in dieser
Form zunéchst vor allem Lehr-Lern-Inhalte der akademischen Sprachlehre. Hinsichtlich
der Entwicklungsaufgaben erfolgte jedoch keine Schwerpunktsetzung, sodass die
Studierenden auch eigene Zielstellungen fiir andere Module ihres Deutschstudiums
formulieren konnten — und in der Praxis formulierten. Daraus ist zu schlussfolgern, dass
Reflexion zur eigenen Progression mit Lehr-Lern-Prozessen im Allgemeinen verknupft
werden kdnnen und zu verkniipfen sind, was wir im Folgenden genauer umrei3en wollen.

Spracherwerb und Zonen der nachsten Entwicklung — ausgewahlte theoriegeleitete
Uberlegungen zu Reflexionsaufgaben im (Sprach-)Unterricht

Dieser Beitrag entsteht aus der Unterrichtspraxis der Deutschabteilungen der University
of the Western Cape und der University of Cape Town. Wir haben uns daher entschieden,
theoretische Betrachtungen und Rahmungen zu Reflexionen der akademischen
Sprachlenre und den individuellen Lehr-Lern-Prozessen der Studierenden der
exemplarischen Darstellung anzuschlieen und nicht voranzustellen. Damit
unterstreichen wir den Charakter dieses Beitrags als Praxisbericht und (Selbst-
)Evaluation. Dies ist gleichzeitig auch Ausdruck der Prozesshaftigkeit und Dynamik der
Unterrichtsentwicklung an den entsprechenden Deutschabteilungen — im Zuge des
akademischen Lehrens und Lernens erachten wir die theoretische Auseinandersetzung
nicht nur als Teil der Unterrichtsplanung, sondern auch als essenziell fir die
Nachbereitung, Evaluation und Anpassung damit verbundener Aufgabensettings. Hier
mdchten wir mit den folgenden Uberlegungen anschlieBen.

Eine besondere Form der Mehrsprachigkeit im Sprachunterricht stellt die
Lerner:innensprache oder Interlanguage als Varietat der Lernenden (und Lehrenden) dar,
welche als instabiles und variables System zu verstehen ist (vgl. Apeltauer 2010: 834).
Diese Varietat speist sich aus Wissensbestdnden und Kompetenzen der Erstsprache(n),
der Zielsprache(n) sowie der weiteren Sprache(n). Damit ist der Sprachenerwerb an
Prinzipien der Sprachverarbeitung, aber auch an die Einfliisse der Umgebung gebunden
(vgl. Roche 2013: 122). ,,Die lernersprachliche Entwicklung verlduft [dabei] nicht
kontinuierlich, sondern durchl&uft Phasen rascheren Wandels, die durch stabilere Stadien
unterbrochen werden.” (Huneke/Steinig 2013: 41). Diese Feststellung kniipft an
Uberlegungen Lev Semenovi¢ Vygotskijs zur sogenannten Zone der nachsten
Entwicklung (1987: 83) an. Vygotskij stellt hierbei heraus, dass Entwicklungsprozesse
nicht linear verlaufen, sondern individuelle Progressionen von einem aktuellen Niveau
der Entwicklung auf das Erreichen einer nachfolgenden Zone zulaufen (vgl.
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Jugel/Steffens 2019: 80), die ein wiederum stabiles Stadium darstellt. Ausgehend von der
Interlanguage-Hypothese liegt die Verbindung dieser Uberlegungen mit der Skizzierung
von Spracherwerbsprozessen nahe.

Im Verlauf des Erwerbs [einer Sprache] bildet ein Lerner eine Kette immer neuer, jeweils
komplexer werdender Lernervarietdten aus, die einander in systematischer Weise ablésen und
sich der Zielsprache anndhern. Dieser Prozess verlduft aber nicht linear, sondern ist auf jeder
Erwerbsstufe von intraindividueller Variabilitat gekennzeichnet. (Koeppel 2016: 9)

Die intraindividuelle Variabilitdt dieser Lehr-Lern-Prozesse ist dabei unbedingt
hervorzuheben. Aus deren Annahme lasst sich gleichsam ableiten, dass Lehrende die
Unterrichtsgestaltung nicht an einer allgemeinen Schnittmenge messen kénnen, sondern
die Orientierung an den Voraussetzungen und Bedarfen der einzelnen Lerner:innen
Maxime fiir die entsprechenden Feinplanungen sein muss.

Eine Erwerbsstufe kdnne also nicht mit Hilfe einer von diesem Stufenaufbau abweichenden
Progression im Fremdsprachenunterricht ibersprungen werden. Wenn ein Lerner in seiner
Entwicklung noch nicht bereit ist, eine bestimmte Struktur zu erwerben, wére es zwecklos, sie
im Unterricht zu tben. [...] Ein Abarbeiten einzelner Bereiche der Grammatik von Lektion zu
Lektion unabh&ngig von der erreichten Erwerbsstufe eines Lerners wirde dagegen fur den
fremdsprachlichen Erwerbsprozess eher kontraproduktiv sein. (Huneke/Steinig 2013: 42)

Werden diese Uberlegungen zu Lehr-Lern-Progressionen zentral, sind die ,klassischen
und institutionalisierten Bildungsangebote hinsichtlich ihrer Adressat:innenorientierung
zu hinterfragen. Eine didaktische Progression sollte sich daher ,,an der natiirlichen
Erwerbsfolge jeden Lerners orientieren. Und da nicht alle Lerner einer Gruppe
gleichermalien [...] in ihrer internen Progression vorankommen, gilt es, differenziert und
individuell auf jeden einzelnen Lerner einzugehen” (ebd.: 47). Vor dem Hintergrund
unterrichtspraktischer =~ Rahmenbedingungen  scheint dies in klassischen®
Unterrichtssetting jedoch nicht moglich zu sein. Wir mochten daher fir die
Implementierung von Grundziigen einer entwicklungslogischen Didaktik (u. a. nach
Georg Feuser) pladieren, in deren Rahmen der Analyse der Sachstruktur zunéchst die
Analyse der Tatigkeits- und Handlungsstrukturen des Subjektes vorausgeht,
beziehungsweise mit diesen in Wechselbeziehung steht (vgl. Langner/HeR 2020: 16).

In diesem Zusammenhang erkennen wir die Notwendigkeit der Bewusstwerdung von
Lehr-Lern-Prozessen seitens der Lerner:innen sowie der Lehrenden, aus denen als
Language (Teaching and Learning) Awareness (u.a. Schmidt 2010) entsprechende
Schlussfolgerungen fir die Umsetzung des (Sprach-)Unterrichts zu generieren sind.®
,Postuliert wird [hierbei] ein positiver Zusammenhang zwischen der Forderung
sprachlichen Bewusstseins und dem Entstehen einer besseren Sprachperformanz, die weit
mehr als die Verbesserung der sprachlichen Kompetenz umfasst” (ebd.: 859). Als ein
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Mittel fir diese Bewusstwerdung erkennen wir fragengeleitet Reflexionsaufgaben, die
die Lernenden dazu anregen, sich mit den eigenen Lehr-Lern- und
Spracherwerbsprozessen auseinanderzusetzen, und die in der akademischen Sprachlehre
nicht zu unterschéatzen sind (vgl. Scheelen/Groeben 1998: 13). Dies wiederum ermdglicht
den Lehrenden, intraindividuelle Entwicklungsschritte der Lerner:innen zu erfassen —und
darauf aufbauend die Feinplanung des Unterrichts im  Sinne einer
Adressat:innenorientierung zu gestalten. Ein Potential stellen aulRerdem die moglichen
Feedbacks und Dialoge dar, die sich an Dokumentationen und Reflexionen der Lernenden
anschlieBen (kénnen): In diesen werden Erkenntnisse besprochen, verglichen und
aufeinander bezogen. So kann auch bedingt werden, dass Entwicklungsaufgaben einen
verbindlichen Charakter haben. Dies orientiert sich an Sprachlernberatungen, die zum
Ziel haben, dass ,,sich [die Lerner:innen] des eigenen Lernprozesses bewusst [...] werden,
ihre individuellen VVoraussetzungen, Motive und Bediirfnisse [ ...] erkennen, konkrete und
realisierbare Ziele [...] identifizieren und auf ihnen zur Verfiigung stehende Ressourcen
(Kleppin 2019: 572) zurlckgreifen. Daraus ergibt sich auch die Notwendigkeit, das
Paradigma des Unterrichts von einer Defizitorientierung hin zu einer individuellen
Ressourcen-, Prozess- und Kompetenzorientierung zu verschieben, was eine umfassende
Neuausrichtung der Wissensvermittlung induziert:

Aufgrund der hohen Individualitit von Konstruktionsprozessen kann die Lehrkraft im
Klassenzimmer nicht mehr nur von einem richtigen Weg der Wissensvermittlung ausgehen,
sondern sie muss ein Spektrum verschiedener Lernméglichkeiten und Lernwege anbieten, aus
dem die Lernenden individuell auswéhlen und kombinieren kénnen. Der Lehr-Lernprozess muss
daher inhaltlich wie auch methodisch-didaktisch flexibel und vielseitig gestaltet werden.
Erfolgreiches Lernen setzt eine hohe Motivation des Lerners voraus, die auch durch den
Lehrprozess generiert und aufrechterhalten wird, indem Lernende stets zum Hinterfragen
angeregt werden, um so ihr Interesse am Lernstoff zu fordern. Je besser die Lehrkraft den
individuellen Lerner kennt, desto besser wird sie die Lernangebote an seinen spezifischen
Erfahrungen, Interessen und Bedurfnisse ausrichten kénnen. Es wird also kein Transfer fertigen
Wissens betrieben, sondern die Auseinandersetzung mit Erklarungsansatzen regt Lernende dazu
an, eigenes Wissen zu konstruieren, das wiederum auf andere Kontexte tibertragen werden kann.
(Witte/Harden 2010: 1327, Hervorheb. i. O.)

Arnd Witte und Theo Harden (2010) folgend stellen wir so wiederholt fest, dass
Reflexionen der Lerner:innen eine wichtige Riickmeldung fir die Lehrenden darstellen
und entsprechend geschatzt und in die methodisch-didaktischen Uberlegungen
einbezogen werden sollten. Die in diesem Praxisbericht vorgestellten Reflexionsaufgaben
maochten hier ansetzen, leisten jedoch nur einen ersten Schritt: Sie dokumentieren, wie
der individuelle Spracherwerb verlauft und verbinden diese Erkenntnisse mit
Entwicklungszielen. Als eine Leerstelle erkennen wir hierbei, dass eine theoretische
Rickkopplung zu Spracherwerbsprozessen eine noch notwendige Schéarfung im Einsatz
der Reflexionsaufgaben darstellt.
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Restimee und Ausblick

In diesem Praxisbericht haben wir Reflexionsaufgaben im Unterricht Deutsch als weitere
Sprache vor allem vor dem Hintergrund besprochen, dass die generierten Erkenntnisse
die Lerner:innen in ihrem Spracherwerbsprozess unterstiitzen — unter anderem durch das
Generieren von Entwicklungsaufgaben. Gleichzeitig stellen wir fest, dass solche
Reflexionen dem Erkennen individueller Lehr-Lern-Prozesse und -Progressionen durch
die Lehrenden dienen und mithin entsprechend geschétzt und in die methodisch-
didaktischen Planungsschritte einbezogen werden kdnnen und sollten. Das Potential von
Reflexionsaufgaben wird so besonders deutlich. Wir haben in diesem Beitrag
argumentiert, dass eine Language (Teaching and Learning) Awareness Lehr-Lern-
Progressionen hin zur Zone der nachsten Entwicklung positiv beeinflussen kann, indem
wir Spracherwerbsprozesse vor dem Hintergrund der Interlanguage-Hypothese
verstehen. Hinsichtlich der Bewusstwerdung kommen wir nicht umhin, diese
gleichermal3en auch fir die Lehrenden beziehungsweise Dozierenden einzufordern, die
ebenso ein dezidiertes sprachwissenschaftliches und padagogisches Hintergrundwissen
zu Spracherwerbs- sowie Lehr-Lern-Prozessen bendétigen. Dabei erachten wir es auch als
notwendig, von einer Defizitorientierung zugunsten einer Kompetenzorientierung
Abstand zu nehmen.

Erwahnt wurde zudem bereits auch, dass die in diesem Praxisbericht vorgestellten
Vorgehensweisen an der University of the Western Cape und der University of Cape Town
noch Reserven haben. Dabei mdchten wir in diesem Restimee vor allem auf die
Einbindung der Reflexionsaufgaben in das Lehr-Lern-Angebot sowie auf deren noch
nicht in vollem Umfang ausgeschopftes Potential als Bestandteil von
Sprachlernberatungen verweisen.

Die anhaltenden Verénderungen in der sidafrikanischen Hochschul(lehr)e aufgrund
der COVID-19-Pandemie haben unseres Erachtens dazu gefiihrt, dass die Notwendigkeit
von Reflexionen der individuellen Lehr-Lern-Prozesse als Grundvoraussetzung flr das
Erkennen néachster Entwicklungsschritte besonders deutlich geworden ist. Dieser Bedarf
bestand jedoch auch vor dem Transfer vom Prasenz- zum Online-Unterricht, wird in der
anhaltenden Krisensituation aber besonders deutlich, da die Lerner:innen vermehrt mit
asynchronen Selbstlerneinheiten konfrontiert sind (vgl. Landa/Zhou/Marongwe 2021:
177). Dabei die Lehr-Lern-Plattformen der einzelnen Universitatsstandorte als Medium
fir diese Reflexionen zu nutzen, bewerten wir als Potential eines digital gestutzten
(Sprach-)Unterrichts®, in welchem der bewusste und Uberlegte Einsatz von Technologie
die Lehr-Lern-Erfahrung der Lerner:innen verbessern kann (vgl. Ortner 2020: 195) und
fur den wir uns gleichsam aussprechen.
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Weitere Gedanken schlieBen sich an dieses Potential an. Unter anderem geraten
vergleichende Bewertungen in die Kritik: Bezogen auf die Annahme, dass Spracherwerb
als Progression von einem aktuellen Niveau zu einer Zone der né&chsten Entwicklung
verlauft, sind Bewertungen der Lerneriinnen einer Lerngruppe nach einem
verallgemeinerten Erwartungsbild letztendlich nicht zu rechtfertigen. Die Uberpriften
Leistungen gewéhren in diesem Sinne keinen Aufschluss dartiber, ob das Lehr-Lern-Ziel
generell erreicht werden kann, sondern eher, ob es zu einem bestimmten Zeitpunkt bereits
erreicht wurde.

In diesem Praxisbericht haben wir den Einsatz von Reflexionsaufgaben exemplarisch
anhand der akademischen Sprachlehre im Unterricht Deutsch als weitere Sprache
dargestellt und deren Potential herausgearbeitet. Dabei kommen wir auch zu dem Schluss,
dass Reflexionsaufgaben wund (Selbst-)Reflexionen in allen Disziplinen und
Unterrichtsfachern ein wertvolles Instrument fur die Bewusstwerdung und das Erkennen
individueller Lehr-Lern-Prozesse und entsprechender Bedarfe fiir die Lerner:innen und
die Lehrenden sind.

Da wir in diesem Praxisbericht Reflexionsaufgaben im Zusammenhang mit
Spracherwerb  betrachten und eine Relevanz der Bewusstwerdung von
Spracherwerbsprozessen herausarbeiten, pladieren wir fur eine Starkung linguistisch-
reflexiver Perspektiven im Unterricht Deutsch als weitere Sprache in Siidafrika. Dazu
gehdort unseres Erachtens auch die Ergédnzung des bestehenden Lehr-Lern-Angebots um
linguistische Studieninhalte: Ein solches strukturelles Wissen zu Sprache im Allgemeinen
und zur deutschen Sprache im Speziellen erscheint uns als grundlegende Bedingung fur
Reflexionen von Spracherwerbsprozessen im Fach Deutsch als weitere Sprache — und
fordert darlber hinaus auch die Analysefahigkeit der Sprachanwendung. Wir kommen so
nicht umhin, uns zu der literaturwissenschaftlichen Orientierung der Germanistik in
Stdafrika (vgl. Augart 2012: 16) und der entsprechenden Gestaltung des Lehr-Lern-
Angebots zu positionieren. Andere Autor:innen fiihren zudem aus, dass linguistische
Seminare nicht in den Fremdsprachenunterricht hineingehorten (vgl. Dobstadt/Riedner
2017: 239). Wir sind hingegen davon (berzeugt und haben in diesem Praxisbericht
gezeigt, dass neben literarischen Perspektiven auf den Unterricht Deutsch als weitere
Sprache, welche einen literarischen Sprachbegriff und Literarizitat als Grundfunktion von
Sprache postulieren (vgl. u. a. ebd. sowie Riedner/Dobstadt 2016), linguistisch-reflexive
Perspektiven sowie ein zugehoriger Sprachbegriff die Lehr-Lern-Prozesse der
entsprechenden Student:innen positiv unterstttzen. Hierbei soll Sprache jedoch nicht auf
die Rolle als ,Werkzeug® fiir kommunikative Handlungen reduziert werden, sondern aus
einer (angewandten) linguistischen und kritischen Perspektive beschrieben werden.’
Dabei erscheint es uns grundlegend, dass sich Lerner:innen und auch Lehrer:innen
beziehungsweise Dozent:innen bewusst mit Mechanismen und Wirkungsweisen von
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Spracherwerbs- und entsprechenden Lehr-Lern-Prozessen auseinandersetzen und des
Weiteren Uber einschldgige sprachwissenschaftliche Kenntnisse verfiigen.

The fact that foreign languages are still taught for the most part in ‘departments of foreign
language and literature’ and that the curriculum for foreign language majors still puts a heavy
empbhasis on the study of literature is a reminder that language study was originally subservient
to the interests of philologists and literary scholars, not anthropologists or sociologists. (Kramsch
2013: 65)

Nach Claire Kramsch zeigt diese Fokussierung auf Literatur, wie Sprache schon lange im
Dienst des Literaturstudiums gelehrt und gelernt wird (ebd.). Hier knuipfen Uberlegungen
zu den Motivationen von Studierenden an, die sich fur Lehr-Lern-Angebote im Bereich
Deutsch als weitere Sprache und der Germanistik entscheiden. Daher méchten wir im
Folgenden knapp auf zwei exemplarische Untersuchungen verweisen. Als am haufigsten
angegebene extrinsische Lehr-Lern-Motivation in einer exemplarischen Untersuchung an
der Stellenbosch University z&hlten bei Deutschstudierenden die Studien-, Arbeits- und
Lebensmoglichkeiten in  Deutschland und anderen deutschsprachigen Landern
(Groenewald 2019: 19). Daraus ist gleichsam zu schlussfolgern, dass seitens der
Studierenden  vielfaltige  Entscheidungslogiken  fur ein  Germanistikstudium
beziehungsweise das Belegen von Lehr-Lern-Angeboten der Deutschabteilungen
existieren, die nicht zwangsldaufig mit einem genuinen Interesse an deutschsprachiger
Literatur in Verbindung stehen — und folglich die Dominanz entsprechender Beziige in
der Unterrichtspraxis (vgl. Augart 2012: 16) nicht zwangslaufig damit vereinbar ist. Julia
Augart stellt zudem fest, dass ,,Modelle [...], in denen Deutsch in anderen Studiengidngen
als Wahlpflichtfach angeboten wird und zu einer Professionalisierung fiihrt, [...] die
Maoglichkeit [bieten,] die Relevanz von Deutsch zu erhohen, beispielsweise im
Tourismus* (ebd.: 16f.). Auch so sehen wir unsere Forderung bestdtigt, neben einem
literarischen Zugang auch weitere Perspektiven auf den Unterricht Deutsch als weitere
Sprache an stdafrikanischen Universitaten zu starken.

Daran angelehnt mdchten wir den Beitrag mit einem weiteren Ausblick schlieR3en:
Eine stdrkere Lerner:innenorientierung im Unterricht Deutsch als weitere Sprache
bedeutet auch, das Rollenverstandnis von Studierenden und Dozierenden als
Akteur:innen des Unterrichts sowie die Hegemonien, in die sie sich entsprechend ihrer
Rolle verstricken, kritisch zu adressieren. Die ungleichen Machtverhéltnisse innerhalb
von Lehr-Lern-Setting lassen sich aus der Positionierung von Lehrenden als erzéhlende
Subjekte und Lernenden als zuhdrende Objekte ableiten (vgl. Freire 1970: 71). Das
Auflésen dieser ungleichen Subjektpositionen ist ebenfalls Gelingensbedingungen fir
(selbst-)reflexive Perspektiven auf Lehr-Lern-Prozesse — auch bezogen auf den
Unterricht Deutsch als weitere Sprache.
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Anmerkungen

1 Im sudafrikanischen schulischen Kontext wird Deutsch als sogenannte Second Additional Language
gefuihrt, was auf eine politische Dimension des Fachs verweist (vgl. u. a. Wittmann/Olivier 2020: 56). Im
universitaren Kontext ist global vor allem die Bezeichnung Deutsch als Fremdsprache etabliert, welche
neben Rahmenbedingungen des Spracherwerbs jedoch auch auf eine (soziale) Positionierung verweist.
Indem wir die Bezeichnung Deutsch als weitere Sprache (DaW) wéhlen, méchten wir hierbei ansetzen und
konturieren, dass eine Positionierung als »fremd« vor dem Hintergrund individueller Zugange multi-
beziehungsweise translingualer Lerner:innen zur deutschen Sprache nicht angemessen ist. Darliber hinaus
ist Deutsch auch ,,als zu fordernde Sprache” (Maltzan 2010: 1805) in der siidafrikanischen Verfassung
aufgefuhrt; und Li Wei konstatiert mit Blick auf die sprachpolitische Dimension: ,,Translanguaging
reconceptualizes [...] the multilingual as someone who is aware of the existence of the political entities of
named languages and has an ability to make use the structural features of some of them that they have
acquired.” (2018: 22). Auch dies spricht gegen die Positionierung »fremd«. Ferner geht es ,,[ijm
Arbeitsgebiet DaW [...] um das Lehren und Lernen mit und von Menschen (Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen), welche u. a. entlang der Differenzlinien class/race/gender/nation/hegemonic language
Benachteiligungen erfahren” (Heinemann 2021: 2). Dies verweist insbesondere auf den siidafrikanischen
Kontext, in welchem der Deutschunterricht wiederum nicht (politisch) neutral ist (vgl. Ortner 2020: 19).

2 Diese Skizzierung schlieBt an unsere Darstellung der virtuellen Lehr-Lern-Angebote an drei
sudafrikanischen Hochschulstandorten im Hochschuljahr 2020 an (vgl. Ehren/Groenewald/Pfaff 2020), in
welcher wir den Transfer vom Prasenz- zum Online-Unterricht an der Stellenbosch University, der
University of the Western Cape sowie der University of Cape Town dokumentierten. Aufgrund personeller
Verénderungen sowie der Fokussierung auf den Einsatz von Reflexionsaufgaben im Unterricht Deutsch als
weitere Sprache im vorliegenden Praxisbericht ist ebendieser zweistimmig und bezieht aktuelle
Entwicklungen an der Deutschabteilung der Stellenbosch University nicht in die Darstellung ein.

3 Der vorliegende Praxisbericht wurde zum Ende des Hochschuljahres 2021 verfasst und bezieht so nicht
nur Uberlegungen zu dessen Planung und Vorbereitung in die Darstellung ein, sondern auch Erkenntnisse
aus der entsprechenden Umsetzung.

4 Anhaltende Schwierigkeiten bei der Internetverbindung, fehlender Zugang zu campuseigener
Infrastruktur und Hardware sowie das sogenannte Loadshedding (kontrollierte Stromausfélle) sind einige
Grunde, die die Teilnabe am synchronen Online-Unterricht erschwerten. Die Partizipation am
Prasenzunterricht war wiederum in Abhé&ngigkeit von der epidemischen Lage beschrénkt: Einerseits konnte
aufgrund individueller Risikofaktoren und Vorerkrankungen die Teilnahme und Teilhabe an akademischen
Aktivitaten auf dem Campus erschwert sein; andererseits sahen sich die Akteur:innen des Unterrichts
wiederholt damit konfrontiert, dass die verbindliche und vor jedem Betreten des Campus zu absolvierende
Gesundheitsuberprufung eine mogliche Infektion mit dem Coronavirus ergab und so der Zugang zum
Prasenzunterricht nicht mdglich war.

5 Es muss bemerkt werden, dass die entwicklungslogische Didaktik nicht nur auf solche
Bewusstwerdungsprozesse rekurriert, sondern unter anderem auch eine Projektorientierung als
Realisierungsform des Unterrichts in den Blick nimmt, bei der die Lernenden entsprechend ihrer
individuellen Voraussetzungen an einem gemeinsamen Lehr-Lern-Gegenstand arbeiten.
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6 In Diskursen zu hybriden Lehr-Lern-Settings, in denen Prasenz- und Online-Unterricht kombiniert
werden, wird ebendiese Kombination héufig als Blended Teaching and Learning bezeichnet (vgl. u. a.
Ortner 2020: 52ff.). Wir bevorzugen die Beschreibung als digital gestitzte Lehr-Lern-Umgebung, um
neben den Lehr-Lern-Prozessen auch auf deren Organisation zu verweisen. In der digital gestiitzten Lehr-
Lern-Umgebung werden virtuelle Tools genutzt, um den Présenzunterricht sowie die
Unterrichtsorganisation zu unterstiitzen, zu entlasten sowie vor- und nachzubereiten.

7 Zur Rolle und zu Grundlagen der Linguistik im Bereich Deutsch als weitere Sprache verweisen wir
unter anderem auf Fandrych 2010.
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Didaktik und Literatur

Uberlegungen zu Wolfgang Herrndorfs Tschick und Bilder deiner gro3en
Liebe im DaF-Unterricht (B1-B2)

ANGELIKA JOHANNES
Schule Lineburg Skool

Abstract

This article aims to make a contribution to the field of teaching German as a Foreign Language.
Based on Dobstadt and Riedner’s theoretical concept of “didactics of literariness” (“Didaktik der
Literarizitét”) and considering Kramsch’s concept of a “symbolic competence”, it provides
didactical suggestions for teaching the novels Tschick and Bilder deiner groen Liebe by
Wolfgang Herrndorf on a B1 — B2 level. The goal is to develop the learner’s understanding of the
complexity of language, to make them aware of the potential of literary texts and to gain a broader
understanding of language itself.

Einleitung

»Verriickt sein heiflt ja auch, dass man verriickt ist, und nicht bescheuert.” (Herrndorf
2014:7). Warum die Bedeutung des Wortes “verriickt” gleich zu Anfang eines Romans
geklart werden muss, ist eine interessante Frage. Als einleitender Satz besteht noch kein
Kontext einer Geschichte oder kein Zusammenhang einer Handlung. Zugleich weist er
darauf hin, dass es mehrere Bedeutungen gibt, die in Frage kdmen.

Lernt man eine Fremdsprache, kommt es oft vor, dass man neue Vokabeln als
entsprechende Ubersetzung der muttersprachlichen Aquivalenten lernt. Verriickt ware
dann auf Englisch mit crazy oder auf Afrikaans mit mal gleichzusetzen. Was dabei leider
nicht beachtet wird, sind die unterschiedlichen Konnotationen, die in einer Sprache durch
ein einzelnes Wort hervorgerufen werden. Die Mehrdeutigkeit des Wortes spielt dabei
keine Rolle und die poetische Funktion innerhalb des Satzes oder des Textes wird aulRer
Acht gelassen. Dass Worter mehr als nur eine Bedeutung haben, ist scheinbar irrelevant.

Die Komplexitat einer Sprache und der Worter innerhalb einer Sprachgemeinschaft
sind durchgehend Gegenstand der Spracherforschung. Sprache ist kein in sich
geschlossenes System, das man komplett verstehen und erlernen kann. Es wird durch
unzahlig viele Faktoren beeinflusst, die mal mehr, mal weniger auf den Gebrauch der
Sprache einwirken. In diesem Zeitalter der Globalisierung stehen Mehrsprachigkeit,
Interkulturalitat, Migration und Vernetzung im Vordergrund. Keine Sprachgemeinschaft
ist isoliert, sondern standig im Austausch und stets in Entwicklung.
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»Was Sprache liberhaupt ist, kann man daher an der Sprache der Literatur feststellen.*
(Jahraus 2004:104 zitiert nach Dobstadt/Riedner 2012:17). Die Frage stellt sich also, wie
man dann Uberhaupt festhalten kann, was Sprache tatsachlich ist. Eine Mdglichkeit wird
in dem oben aufgeflihrten Zitat deutlich: die Sprache kann durch Literatur erkenntlich
werden.

In dem vorliegenden Beitrag soll untersucht werden, wie das Potenzial der Literatur in
der Sprachvermittlung konkret ausgefiihrt werden kénnte. Wie kann die Aufmerksamkeit
der Fremdsprachenlerner anhand von Literatur auf die Mehrdeutigkeit einzelner Worter,
oder gar Satze und Texte, und auf die literarisch-&sthetische Dimension einer Sprache
gelenkt werden? Wie konnen Lehrer einer Fremdsprache die Language Awareness der
Lerner fordern und sie fiir die ,Literarizitdt* (vgl. Dobstadt/Riedner 2012) einer Sprache
sensibilisieren?

Aus diesen Uberlegungen ergibt sich die folgende Forschungsfrage: Welche Aufgaben
und Methoden kdénnen dazu beitragen, die Bewusstheit flir die Literarizitdt von Texten
im DaF-Unterricht auf dem Niveau B1-B2 zu férdern? Auf der Grundlage der Didaktik
der Literarizitit sollen didaktische Uberlegungen anhand der Romane Tschick und Bilder
deiner grof3en Liebe von Wolfgang Herrndorf zur Beantwortung dieser Frage dargestellt
werden.

Zentral flr diesen Beitrag ist das Konzept der Literarizitat, das von Dobstadt und
Riedner gepragt wurde. Auch das von Kramsch entwickelte Konzept der symbolischen
Kompetenz ist in diesem Zusammenhang relevant. Eine rein kommunikative Kompetenz
als Lernziel des Fremdsprachenunterrichts, wie sie heute von vielen angestrebt wird, ist
nicht mehr ausreichend fir die Anforderungen der sprachlichen Lage in einer
globalisierten Gesellschaft (vgl. Kramsch 2006:249f). Der Ansatz der Literarizitat ist
deshalb meines Erachtens sehr geeignet, um den Fremdsprachenlernern eine erweiterte
Spracherfahrung zu bieten, die die Lust am Lesen weckt und auch Wege zum kreativen
Umgang mit der Sprache eroffnet.

Die Ziele der Didaktik der Literarizitat sind vor allem darauf fokussiert, die Lerner mit
der literarisch-asthetischen Dimension von Sprache vertraut zu machen (vgl.
Dobstadt/Riedner 2011b:110f). Dabei werden Aspekte wie Mehrdeutigkeit,
Intertextualitdt und Ambivalenzen beachtet, die aber nicht nur auf den Bereich des
,,Asthetisch-Schénen” (Dobstadt/Riedner 2011b:108) beschrankt sind, sondern
tatsdchlich Merkmale der Sprache im Allgemeinen sind. Dazu gehort auch das implizite
und explizite Wissen, dass Sprache nicht nur eine Bedeutungsseite hat, die wir verwenden
kénnen, sondern dass auch immer die Ausdrucksseite der Sprache mitschwingt (ebd.
2011b:109).
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Das zweite hier beachtete Konzept ist die symbolische Kompetenz, wie sie von Claire
Kramsch beschrieben wird (2006:249f). Kramschs Pladoyer bezieht sich auf eine
Entwicklung des rein referentiellen Sprachbegriffs als kommunikative Kompetenz zu
einer ,symbolischen Kompetenz‘, in der die Bedeutungsseite der Sprache durch die
Ausdrucksseite erweitert wird und der sich standig wiederholende Prozess der
Bedeutungsherstellung einstellt. Der Zweck und die Art einer bestimmten Aufgabe haben
das Potenzial, Uber die Vermittlung von Sprache als Verwendungszweck weit
hinauszureichen. Kramschs Ansatz betont, wie wichtig es ist, Studierende fiir eine
Gesellschaft zu sensibilisieren, in der Sprachen und Kulturen standig in Kontakt stehen.
Ein didaktischer Ansatz, der Sprache und Literatur integriert, sollte daher nach Kramsch
einen Standard in der Ausbildung von Fremdsprachenlehrenden darstellen.

Im Hauptteil dieses Beitrags werden vier konkrete didaktische Vorschldage und
Uberlegungen zur Arbeit mit den Texten Tschick und Bilder deiner groRen Liebe von
Wolfgang Herrndorf aufgefiihrt. Es handelt sich dabei nicht um komplette und in sich
abgeschlossene Unterrichtseinheiten, sondern sie dienen eher als Anregungen fiur den
Unterricht fur Zielgruppen auf der Niveaustufe B1-B2. Gern kénnen diese von den
Lehrkréften fur andere Zielgruppen angepasst oder verandert werden. Auf Angaben zur
Anzahl der Unterrichtstunden oder andere Zeitangaben wurde verzichtet, da solche
Angaben meist kontextabhangig sind. Die Unterrichtsiiberlegungen kdnnen von
Lehrkraften je nach Kontext und Situation angepasst und benutzt werden, um die Lerner
fur die Literarizitat eines Textes zu sensibilisieren und die Language Awareness zu
fordern.

,Didaktik der Literarizit:it*

Wie Dobstadt 2009 in seinem Aufsatz Literarizitat als Basiskategorie fir die Arbeit mit
Literatur in DaF-Kontexten, ausfiithrt, wird Literatur oftmals nur als “Mittel des
Spracherwerbs oder zum Kulturlernen” im DaF-Unterricht eingesetzt. (Dobstadt
2009:21). Der aktuelle Sprachunterricht ist vorwiegend auf priifbare Kompetenzbereiche
und handlungsorientierte Aufgaben fokussiert. Dabei werden vorgelerntes Wissen
Uberprift und Ergebnisse dargestellt, das Erlernen einer Sprache ist kaum mit sinnlicher
Wahrnehmung oder subjektbezogenem Interpretieren verbunden, sondern viel eher aufs
Lernen mit Hilfe authentischer Kommunikationssituationen ausgerichtet. Die von
Weinrich betonte &sthetische Dimension der Sprache wird dabei vollig vernachléssigt
(Dobstadt/Riedner 2011a:7).

In diesem Zusammenhang pladieren Dobstadt und Riedner mit ihrem Konzept der

Literarizitat fir einen neuen Ansatz im Fremdsprachenunterricht, bei dem der Einsatz von
Literatur zu beachten ist. Im Mittelpunkt ihres Arguments steht die literarische Form, die
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Ausdrucksseite der Sprache. In der Zeitschrift Fremdsprache Deutsch (Ausgabe 44,
2011:69) im Aktuellen Fachlexikon wird es wie folgt definiert:

Literarizitdt meint das Literarische der Literatur. Dieses ergibt sich aus der Tatsache, dass die
Sprache nicht nur eine Bedeutungsseite, sondern auch eine Ausdrucksseite hat. [...] Literarizitét
bedeutet daher indirektes, uneigentliches Sprechen. (FD 44 2011:69)

Die Ausdrucksseite der Sprache kann sehr viele Aspekte beinhalten. Zum einen die Form
des Textes, das Aussehen, der Klang der Sprache und sogar die Position des Textes auf
dem Papier. Zum anderen schlie3t es aber auch die Position im ¢ffentlichen Diskurs ein,
der meist von sozio-politischen Gegebenheiten beeinflusst wird. Plurale kulturelle und
sprachliche Codes in Texten sind in der Lage, die sozialen, affektiven und interkulturellen
Kompetenzen der Lerner gleichzeitig mit rezeptiven und produktiven Kompetenzen in
einer Fremdsprache zu generieren und diese zu verbessern. Literarische kulturelle Texte,
die in einem solch didaktischen Ansatz verankert sind, haben das Potenzial, die Lerner
fiir eine sich wandelnde Gesellschaft zu sensibilisieren. Das indirekte und uneigentliche
Sprechen, das in der literarischen Form auf subtile Weise realisiert wird, hat zur Folge,
dass jeder Rezipient den Text oder die Lektlre auf eine eigene Weise deuten und
interpretieren kann (ebd.). Jeder Leser trdgt seine eigene theoretische Kenntnis,
individuelle Erfahrung und subjektiven Gefiihlserlebnisse, sowie sein eigenes Vorwissen
an einen Text heran. Dieses fuhrt dazu, dass einem einzigen Text mehrere Bedeutungen
zugeschrieben werden kdnnen.

Dobstadt und Riedner betrachten Literarizitat in ihrem Beitrag Uberlegungen einer
Didaktik der Literarizitdét im Kontext Deutsch als Fremdsprache als “spezifische
Sprachfunktion, die sich nicht auf bestimmte Textsorten und -typen einschranken l&sst,
sondern je nach Fokussierung durch den Betrachtenden in den VVorder- oder Hintergrund
tritt” (2011b:110). Demnach koénnte also jeder Text im Prinzip als Literatur gelten. Im
diesem Verstdndnis wird deshalb von einer “Didaktik der Literarizitdt” und nicht von
Literaturdidaktik im engeren Sinne gesprochen, da Literarizitat eine Sprachfunktion ist,
die nicht auf Literatur begrenzt ist, sondern sprachlichen AuRerungen grundsatzlich
inharent ist (vgl. ebd.).

Infolgedessen identifizieren Dobstadt und Riedner (2011b:110f) drei Hauptziele der
Didaktik der Literarizitat, die hier kurz erldutert werden sollen. Als erstes geht es darum,
die Lerner mit der literarisch-asthetischen Dimension von Sprache vertraut zu machen.
Dieses heif3t konkret:

1. mit der Bedeutungsrelevanz der formalen, der Ausdrucksseite des sprachlichen Zeichens, die bei
Kramsch (2006:251) mit dem Begriff “form as meaning” erfasst wird; 2. mit der sich daraus
ergebenden “suspended relation of reference and meaning” (Derrida 1992:48), d.h. mit der Tatsache,
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dass Zeichen auf Zeichen verweisen und nicht auf Sachen (bzw. Konzepte); 3. mit der damit in
Zusammenhang stehenden fundamentalen Zitathaftigkeit (und also Uneigentlichkeit) der Rede —ein
anderer Ausdruck dafiir ist ,Intertextualitdt; und 4. mit der sich daraus ergebenden irreduziblen
Vielschichtigkeit und Mehrdeutigkeit sprachlicher AuRerungen, die vom sprechenden Subjekt
niemals voéllig unter Kontrolle gebracht werden kénnen. (Dobstadt & Riedner 2011b:110)

Wie dem Beitrag Literarizitat als Basiskategorie fiir die Arbeit mit Literatur in DaF-
Kontexten (Dobstadt 2009:24) entnommen werden kann, wird hier an die Bestimmung
von Literarizitit bei Derrida als “suspended relation to meaning and reference”
angekniipft, wobei “suspended” hier nicht bedeut, dass “Literatur Referenzialitit,
Bedeutung und pragmatische Wirkung der Sprache auller Kraft, wohl aber, dass sie sie
gleichsam in Anfiihrungszeichen setzt” (ebd.). Das heif3t also, dass es der Didaktik der
Literarizitat nahe liegt, den Lernern den symbolischen Zusammenhang der Sprache
beizubringen, und dass man als Sprecher in einer Sprachgemeinschaft immer mit
Deutungsmustern ausgestattet wird, die auch perspektivieren, wie man auf die
“Wirklichkeit” schaut.

An zweiter Stelle setzt die Didaktik der Literarizitat das Sensibilisieren der Lerner fir
die Differenz zwischen einem instrumentellen und einem literarizitats-orientierten
Sprachverstandnis zum Ziel (Dobstadt/Riedner, 2011b:111). Einerseits wird die Sprache
als eindeutiges und zu jeder Zeit verfligbares Medium angesehen, andererseits wird
gerade diese Eindeutigkeit und die Verfligbarkeit von Signifikaten in Frage gestellt. Es
gentgt nicht, den Lernern literarische Sprachverwendung ohne reflexive
Bewusstmachung des Sprachverstandnisses beizubringen, da es die sprachliche Handlung
grundlegend beeinflusst (ebd.).

Als letztes Ziel der Didaktik der Literarizitat wird auf eine erweiterte Spracherfahrung
hingezielt, indem die asthetische Dimension der Sprachverwendung, wie sie in der
Literatur genutzt und aufgedeckt wird, vermittelt wird (Dobstadt/Riedner 2011b:111).
Eine solche Spracharbeit hat einen Mehrwert, der von Dobstadt und Riedner in den
folgenden vier Hypothesen dargestellt wird. Er liegt:

1. in einem erweiterten Sprachwissen/-bewusstsein, das Sinn als konstruiert, als Effekt, als nicht
vorgangig und ein fur allemal feststehend erkennt

2. in einem bewussteren und zugleich gelasseneren Umgang mit Sprache (in Bezug auf die man
nunmehr weif3, dass sie niemandem gehdrt und von niemandem véllig beherrscht werden kann) und
Kultur (insofern diese als Teil und Ergebnis von sprachlich verfassten, ebenfalls mehrdeutigen und
unabschlielbaren Deutungsprozessen erkannt und anerkannt ist)

3. in der Schéarfung der Deutungskompetenz (z.B. in Bezug auf Verschleierungs- und
Manipulationsrhetorik)
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4. in der Steigerung der Handlungskompetenz (auch) in der Fremdsprache (indem klar wird, dass
sprachliches Handeln ein kreativer Prozess ist, der sich voélligen Festschreibungen widersetzt).
(Dobstadt/Riedner 2011b:112)

Das Konzept der Literarizitdt verdndert die Perspektive auf Sprache und die
Uberlegungen zu einer Didaktik der Literarizitdt eroffnen groRe potentielle
Verdanderungen im Rahmen des Unterrichts. Die Erwartungen an den einzelnen
Menschen, vor allem auf kommunikativer und interkultureller Ebene, sind heute
entsprechend hoher als noch im vorigen Jahrhundert. Nicht mehr steht im Mittelpunkt die
Gegenlibersetzung “meiner” und “ihrer” Kultur oder des “Eigenen” und des “Fremden”,
sondern der flexible Umgang mit Fremdheit und das konstante Reflektieren, Bearbeiten,
Erproben und Entwickeln des eigenen Wissens. Dieses wird im Sprachunterricht durch
die Besonderheit der literarischen Sprachverwendung ermdglicht.

,Symbolische Kompetenz*

Befasst man sich mit der Funktion der Literarizitat im Fremdsprachenunterricht, wird
man auch auf das von Claire Kramsch entwickelte Konzept der symbolischen Kompetenz
aufmerksam. In ihrem Beitrag From Communicative Competence to Symbolic
Competence (2006:249f) pladiert sie fur einen komplexeren Fremdsprachenunterricht,
der nicht nur die notige Alltagskommunikation vermittelt, sondern den einzelnen Lerner
mit einer symbolischen Kompetenz ausstattet, die ihn beféhigt, in einer global vernetzten
Welt besser zu kommunizieren und (verbale und non-verbale) Kommunikation zu
interpretieren. Es reicht nicht mehr, nur Bedeutungen zu vermitteln:

Today it is not sufficient for learners to know how to communicate meanings; they have to
understand the practice of meaning making itself. (Kramsch 2006:251)

Dieses steht im Gegensatz zum Fremdsprachenunterricht, wie er in der Gegenwart leider
oft aussieht. Kommunikation in einer globalisierten Welt verlangt jedoch sehr viel mehr
Féahigkeiten, es wird heute viel mehr von den Fremdsprachenlernern erwartet. Selten trifft
man auf einen monolingualen Muttersprachler, der ethnisch und national eindeutig
verortet werden kann. Das hat zur Folge, dass nicht alle Kommunikation kurz, akkurat
und stringent erfolgt. Die Gesprachssituation ist oft von Misstrauen des
Gesprachspartners und Mangel des Verstandnisses gepragt (vgl. Kramsch 2006:250). Es
waére deshalb von unschétzbarem Wert, wenn Fremdsprachenlerner im Unterricht lernen
wirden, wie man die Symbolik einer Gesprachssituation navigiert, wie man die Worter
aullerhalb der Bedeutungsebene interpretiert und welche Aussagekraft allein die
Wortwahl hat. Im Mittelpunkt steht nicht nur das bloRe Reden und der
Informationsaustausch, sondern eine Person mit ihrer ldentitat, ihren Erinnerungen,
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Geschichten, Traumen, ihrer Gedankenwelt und vieles mehr (Kramsch 2006:250). Alle
Aspekte flieBen in die Gesprachssituation hinein und bereichern den Austausch.

Symbolic competence does not do away with the ability to express, interpret, and negotiate meanings
in dialogue with others, but enriches it and embeds it into the ability to produce and exchange
symbolic goods in the complex global context in which we live today. (Kramsch 2006:251)

In ihrem Beitrag Symbolische Kompetenz durch literarische Texte, erschienen in der
Zeitschrift Fremdsprache Deutsch (FS Deutsch 44 2011:35), nennt Kramsch drei Aspekte
der symbolischen Kompetenz, die auch den drei von Karl Bihler identifizierten
Funktionen von Sprache entsprechen. An erster Stelle steht die symbolische Darstellung
als das, was die Sprache aussagt. Worter kdnnen eine denotative, also wortliche
Bedeutung, aber auch eine konnotative Bedeutung haben, die sich je nach Kontext oder
Perspektive andern kann (ebd.).

An zweiter Stelle steht die symbolische Sprechhandlung oder der Appell, also was die
Sprache tut (Kramsch 2011:37). Hier kénnen in Texten die literarischen Verfahren
identifiziert und analysiert werden, z.B. in welchem Ton geschrieben wird, ob
Wiederholungen stattfinden, welche Anredeformen benutzt werden, welche Bezilige zu
Personen oder Dingen hergestellt werden, welche Ausdrucksweise gebraucht wird, wie
Parallelismen die Form unterstiitzen, welche Liicken und Leerstellen es im Text gibt -
was nicht gesagt oder gefragt wird (ebd.).

Als dritten Aspekt der symbolischen Kompetenz nennt Kramsch (2011:37) den
symbolischen Ausdruck oder was durch die Sprache evoziert wird. Kann man in einem
Text Verweise oder Anspielungen auf andere Texte oder Gattungen finden? Welche
Ausdricke sind anderen Texten oder Gattungen entliehen? Welche Assoziationen werden
durch Klangeffekte oder auBergewohnliche Zusammensetzungen hervorgerufen? Welche
historischen oder zeitlichen Ebenen kann man im Text identifizieren?

Alle drei Komponenten kénnen durch die Arbeit mit literarischen Texten gefordert
werden. Durch Literatur betritt man eine Welt, in der man nicht nur mit lebenden
Personen im Austausch steht, sondern auch mit fiktionalen Personen (vgl. Kramsch
2006:251) und mit Personen, die dem Leser vielleicht Identifikationsmdglichkeiten
bieten. Mit Hilfe der Literatur ist Sprache nicht nur als funktionales
Kommunikationsmittel zu erlernen, auch die Hauptaspekte der symbolischen Kompetenz
sind aufzudecken. In ihrem Beitrag identifiziert Kramsch drei weitere Aspekte, die durch
Literatur zu fordern sind:

1. Production of Complexity
2. Tolerance of Ambiguity
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3. Form as Meaning
(Kramsch 2006:251)

“Production of Complexity” oder die Produktion von Komplexitét beinhaltet, dass man
sich von der bindren Anschauungsweise, Kommunikation sei entweder “richtig” oder
“falsch”, wegbewegen und mdgliche Alternativen schaffen sollte. Sprachliche
AuRerungen lassen sich nicht nur den zwei Kategorien zuordnen, sondern sind von Natur
aus vielschichtig, mehrdeutig, komplex und untbersichtlich (vgl. van der Westhuizen
2016: 57).

“Tolerance of Ambiguity” oder Ambiguititstoleranz ist fiir Kramsch wesentlicher
Bestandteil der symbolischen Kompetenz (Kramsch 2006:251). In der Literatur bietet
sich die Mdglichkeit, Kontroversen zu erforschen und Tabuthemen anzusprechen.
Fremdsprachenlerner kénnen an Widerspriiche und Inkompatibilitaten herangefiihrt
werden und beféhigt werden, mit Konflikten umzugehen (van der Westhuizen 2016:57).
Die Literatur dient sozusagen als Schule fir die Auseinadersetzung mit Ambivalenzen
und Ambiguitaten im alltaglichen Leben.

“Form as Meaning” oder Form als Bedeutung erfasst die Relevanz der Bedeutung in
allen Manifestationen, seien sie linguistisch, textuell, visuell, akustisch oder poetisch
(Kramsch 2006:251). Die Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts ist es, den Lernern mit
Hilfe der Literatur auf die Relevanz der Form flr die Bedeutugsbildung aufmerksam zu
machen. Das geschieht durch einen Umgang mit Literatur, bei dem nicht nur der Inhalt
als bedeutungsrelevant gilt, sondern auch die Funktion der Ausdrucksebene erschlossen
wird und die Rolle der formalen Elemente im Sinnbildungsprozess berticksichtigt wird
(van der Westhuizen 2016:57f).

Wolfgang Herrndorfs Tschick

Der 2010 erschienene Roman Tschick bedeutete fur Wolfgang Herrndorf den
Durchbruch. Der Protagonist Maik Klingenberg ist ein unauffalliger 14-jahriger Junge,
der aus burgerlichem Elternhaus stammt und in der Schule gute Leistungen in Sport und
Mathe erbringt. Heimlich ist er in seine Klassenkameradin Tatjana verliebt und bedauert
sich selbst, da er keinen personlichen Kontakt zu ihr hat. Der zweite Protagonist ist Andrej
Tschichatschow, oder einfach Tschick, der mit seinem Bruder aus sehr einfachen
Verhéltnissen in Russland nach Deutschland gekommen ist. Er fallt auf durch sein
Verhalten und seine Kleidung, und weil sich in der Schule Respekt zu verschaffen, bleibt
aber trotzdem AuRenseiter. Als die Sommerferien anfangen, taucht Tschick mit einem
gestohlenen Auto vor Maiks Haustilir auf und gemeinsam beschlielen sie, “in die
Walachei” (Herrndorf 2012:97) zu fahren. Planlos fahren sie durch den Osten
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Deutschlands und begegnen uberall hilfsbereiten Menschen, die ihnen in aussichtslosen
Situationen zur Seite stehen. Maik meint zum Schluss:

Seit ich klein war, hatte mein Vater mir beigebracht, dass die Welt schlecht ist. Die Welt ist schlecht,
und der Mensch ist auch schlecht. [...] Das hatten mir meine Eltern erz&hlt, das hatten mir meine
Lehrer erzéhlt, und das Fernsehen erzéhlte es auch. [...] Und vielleicht stimmte das ja auch, und der
Mensch war zu 99 Prozent schlecht. Aber das Seltsame war, dass Tschick und ich auf unserer Reise
fast ausschlieBlich dem einen Prozent begegneten, das nicht schlecht war. Da klingelt man nachts
um vier irgendwen aus dem Bett, weil man gar nichts von ihm will, und er ist superfreundlich und
bietet auch noch seine Hilfe an. (Herrndorf 2012:209)

Nach Ende der turbulenten Reise kommt Tschick in ein Heim, doch Maik gilt nicht mehr
als AuBenseiter und kann, mit Tatjana nun im Austausch, in das neue Schuljahr starten.
Die Reise hat die Protagonisten letztendlich zu sich selbt auf dem Weg ihrer
Identitdtsbildung geflihrt und einander in enger Freundschaft vereint. Klaus Maiwald
(2016:13) meint, dass man keinen Roman besser hétte zu Ende bringen kdnnen:

Ich dachte daran, dass es jetzt nicht mehr lange dauern wirde, bis ich Tschick in seinem Heim
besuchen konnte, und ich dachte an Isas Brief, [...]. Ich dachte, dass ich [die Fahrt] ohne Tschick
nie erlebt hatte in diesem Sommer und dass es ein toller Sommer gewesen war, der beste Sommer
von allen, und an all das dachte ich, wihrend wir da die Luft anhielten [...] und ich freute mich
wahnsinnig. Weil, man kann zwar nicht ewig die Luft anhalten. Aber doch ziemlich lange.
(Herrndorf 2010:253f)

Im Folgenden werden nun einige Uberlegungen dargeboten, die als Anregungen fiir die
Unterrichtsgestaltung gedacht sind. Textstellen aus dem Roman werden mit Hinblick auf
ihre Funktion auf die angesetzten Lernziele ausgewahlt, wobei den Beispielen ein
Stellenwert in Bezug auf die Gesamtargumentation der Literarizitat zukommen soll.

i. Uberlegung zu Tschick - genrelibergreifende Parodie

Auszug aus Tschick:

Dann zog [ein alter Mann] ein kleines braunes Glasflaschen aus der Hosentasche und uberreichte es
uns, als wére es das Kostbarste auf der Welt. Er machte ein groRes Gewese drum, wollte aber nicht
sagen, was drin war. [...] Wir sollten es nur aufmachen, wenn wir in Not wéren, schérfte er uns ein,
wenn die Lage so ernst ware, dass wir nicht mehr weiterwiissten, [...] Es wiirde uns das Leben retten.
[...] und als er das Fl&schen schlieRlich aufmachte, fing es an, wie wahnsinnig nach faulen Eiern zu
stinken, und er warf es aus dem Fenster. (Herrndorf 2012:188)

In diesem Abschnitt wird den beiden Jungen, Tschick und Maik, ein Flaschen “Elixier”

von einem alten Mann geschenkt. Sein VVorgehen und ihre Ahnungslosigkeit erinnern an
die alte literarische Tradition der Heldenromane, in denen die Helden eines Elixiers oder

36



Johannes / Didaktik und Literatur eDUSA 16, 2021

Zaubertranks bedurfen um, oft lebenswichtige, Herausfordeungen zu Gberwinden und an
ihr Ziel zu gelangen, daflr aber die Hilfe einer Ubergeordneten Instanz bendtigen.
Herrndorf scheint somit die alte Tradition der Heldenromane nicht nur zu erfillen,
sondern zugleich seinen Spott damit zu treiben. Denn die “Helden” bekommen
tatsachlich ihren Heldentrank, ihr Elixier, doch anstatt ihnen das Leben zu retten, wird es
unzeremoniell aus dem Fenster geworfen. Was Herrndorf mit dieser Szene intendierte,
darlber gab er in einem Interview mit der FAZ Auskunft:

Das bin ich jetzt auch schon haufiger gefragt worden: Was das fiir ein Elixier ist, das der Alte mit
der Flinte den beiden da aufdrangt? Aber das weil ich ja auch nicht. Das war nur, weil mich beim
Schreiben jemand auf die ,,Heldenreise“ aufmerksam machte, ein Schema, nach dem angeblich fast
jeder Hollywood-Film funktioniert. Da missen die Protagonisten unter anderem immer ein solches
Elixier finden. Habe ich natirlich gleich eingebaut. (Herrndorf 2010 in der FAZ)

Herrndorf gibt als Autor keine Geheimnisse preis und zieht vor, den Leser rétseln zu
lassen. Die Funktion des Elexiers deutet Born (2016:41) folgendermalen:

Das Elixier hat folglich den Zweck, das Heldenreise-Schema zu erfiillen, vielleicht aber noch mehr,
Uberhaupt darauf aufmerksam zu machen, dass dieses Schema dem Autor bekannt und fir ihn
verbindlich ist. Fir den uneingeweihten Leser bleibt es ratselhaft, den kundigen Leser erfreut es als
Kommentar, der zeigt, dass die Romanhandlung in einer grofRen Texttradition steht. Dass bewusst
auf das Schema der Heldenreise angespielt wird, kann als ironische Distanzierung oder
augenzwinkernde ldentifikation gedeutet werden. Dieses Verfahren ist in Herrndorfs OEuvre
durchaus kein randstdndiges Phanomen. (Born 2016:41)

Herrndorf spielt in diesem Abschnitt offensichtlich mit dem Genre der Heldenreise. Der
Funktionsverlust des Elixiers verandert ndmlich die Verbindung zu diesem Genre, da er
fur manche Leser unverstdndlich und rétselhaft wirkt, wéhrend andere Leser eine
Abgrenzung empfinden. Somit wird “das Genre der Heldenreise nicht nur parodiert —
sondern auch aktualisiert” (Born 2016:44). Im Unterricht kdnnen die Lerner sich mit
dieser Intertextualitit, die Herrndorf sehr oft in seinen Werken benutzt, auseinander
setzen. Ziel dieser Unterrichtsiiberlegung ist die Bewusstmachung der Lerner fir die
Intertextualitat auf den Ebenen der Sprache, des Textes und der Gattung. So kdnnen die
Lerner fur die unendlichen Mdglichkeiten der Sprache sensibilisiert werden. Niemand
kann eine Sprache in ihrer Ganzheit begreifen, verstehen oder erlernen. Die
Leseerfahrung des Lesers spielt dabei eine grofl3e Rolle, da die eigenen Erfahrungen und
das Vorwissen immer mit an einen Text herangetragen werden.

Als Vorentlastung kann von der Lehrkraft das Genre der Heldenreise vorgestellt
werden. Anhand einiger bekannten Filme und Romane, wo die Helden durch ein Elixier
gerettet werden, kann im Unterricht dann eine kurze Zusammenfassung mit Bildern und
kurzen Videos présentiert werden. Hieraus soll einerseits deutlich werden, dass viele
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Texte genau dieser Tradition folgen und andererseits untersucht werden, welche
gemeinsamen Merkmale sich identifizieren lassen.

Danach wird der obige Textausschnitt an alle Lerner verteilt. Dieser soll in
Kleingruppen gelesen werden und Unterschiede zwischen den “typischen” Heldenreisen
und diesem Text aufgezeichnet werden. Dann soll die folgende Aufgabe erarbeitet
werden:

=> Vergleichen Sie die vorgestellten Romane und Filme der “typischen” Heldenreise mit
der “Heldenreise” der Protagonisten.

1. Welche Unterschiede fallen Ihnen bei dem Vergleich auf?

2. Welche sprachlichen Mittel benutzt Herrndorf, diese “Heldenreise” darzustellen?

3. Wie wirkt es auf den Leser?

4. Wie hatten Sie sich in Tschick und Maiks Lage verhalten? Hétten Sie das Elixier
aufbewahrt und in der richtigen Situation getrunken oder es auch sofort weggeworfen?
Oder fallen Ihnen andere Ideen ein?

5. Schreiben Sie einen Text, ungefahr eine Seite lang, wie die Geschichte auch hatte
verlaufen kdnnen.

Bei Herrndorf wird Intertextualitit oft durch Ironie eingefiihrt, so wie auch in diesem
Abschnitt. Born meint, dass Ironie und Intertextualitit nach “kompetenten Lesern”
verlangen, “die mit entsprechendem Vorwissen, bzw. entsprechenden Vorerwartungen
an Texte herangehen” (Born 2016:45). Anhand der Fragen, die die Lerner beantworten
mussen, soll ihnen gezeigt werden, wie dieses Vorwissen die Rezeption eines Textes
verandern kann. Es soll ihnen nahegebracht werden, dass selbst Muttersprachler nicht
immer genigend Vorwissen oder Kenntnis der eigenen Sprache besitzen, um alle
Hinweise und Verweise wahrnehmen und deuten zu kénnen.

Die fertigen Texte kdnnen zum Schluss im Plenum vorgestellt und eventuell auch
gespielt werden. Daraus konnte fir die Lerner deutlich werden, wieviele Mdglichkeiten
eine Gattung birgt und welche unterschiedlichen Merkmale die einzelnen Lerner in ihren
Texten benutzt haben.

ii. Uberlegung zu Tschick und Bilder deiner groRen Liebe - Perspektivendarstellung

Auszug aus Tschick:

Und so lernten wir Isa kennen. Die Ellenbogen auf die vorderen Sitzlehnen gelegt, schaute sie von
der Rickbank genau zu, wie Tschick den Lada anliel und Gas gab. Und natirlich hatten wir da
Uberhaupt keine Lust drauf. Aber nach dieser Benzinsache war es schwer, sie nicht wenigstens ein
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Stiick mitzunehmen. Sie wollte unbedingt, und nachdem sie gehort hatte, dass wir Berliner waren,
sagte sie, das wére genau ihre Richtung. [...] Isa sal’ hinten und quasselte unaufhorlich. [...] Und
auch was sie da redete, war gar nicht immer uninteressant. Ich meine, sie war nicht doof auf ihre
Weise und auch Tschick biss sich nach einiger Zeit auf die Lippen und horte ihr zu und nickte. [...]
Trotzdem war es zwischen den beiden noch nicht ganz vorbei. (Herrndorf 2012:164f)

Auszug aus Bilder deiner grof3en Liebe:

Bei Tageslicht ist der Blonde ganz hiibsch, er redet aber kaum. Das Reden erledigt der Russe.
Schlitzaugen, dicke Lippen. Er sieht aus wie ich, wenn ich ein Junge ware. Mir ist sofort klar was
mit ihm los ist, und ich glaube, er weil} auch, was mit mir los ist. Da gibt es gleich Streit. Wir
beschimpfen uns. Der Blonde hélt sich raus. An einer Verénderung in seinem Gesicht kann ich
sehen, dass er sich in mich verliebt hat. Er wei3 es noch nicht. (Herrndorf 2014:121)

In diesen beiden Abschnitten wird die Begegnung zwischen den beiden Jungen, Maik und
Tschick, und dem wilden Mé&dchen Isa dargestellt. Die erste Fassung ist aus der
Perspektive Maiks und die zweite aus der Perspektive Isas. Beim ersten Lesen wird
schnell deutlich, dass sie sehr unterschiedlich sind und das Erlebte anders in Worten
gefasst wird. Fur einen Unterricht der Didaktik der Literarizitat bieten sich diese
Textausschnitte insofern an, da anhand eines Spiels ein Einblick in die Komplexitat und
Mehrdeutigkeit der Sprache durch die AuRerungen vermittelt werden kann.

Rein formal betrachtet, erstreckt sich die Begegnung in Tschick von Kapitel 29 bis 34
und umfasst somit fast 30 Seiten, wobei die Begegnung in Bilder deiner grof3en Liebe in
Kapitel 29 und 30 stattfindet und nur knappe 6 Seiten deckt. Trotzdem “nimmt die
Begegnung eine Sonderstellung ein” (Hollerweger 2016:178). In Tschick ist sie, im
Vergleich zu anderen Begegnungen auf ihrer Reise, viel langer, und in Bilder deiner
grof3en Liebe lauft sie auf den Hohepunkt zu, da sie direkt vor dem Treffen Isas mit ihrer
Halbschwester in Prag stattfindet (vgl. ebd.).

Im Unterricht kdnnen als Vorentlastung die beiden Texte gelesen werden. VVon der
Lehrkraft konnen zwei Personen ausgewahlt werden, die die Abschnitte laut vorlesen.
Dazu kdnnen dann im Plenum einige Gedanken ausgetauscht und diskutiert werden. Es
ist zu diesem Zeitpunkt noch nicht so wichtig, die unterschiedlichen Perspektiven
tiefgriindig zu besprechen.

In der ndchsten Phase soll den Lernern anhand eines Spiels aufgezeigt werden, wie die
unterschiedlichen Deutungsmdglichkeiten, die die verschiedenen Sprachstile (in diesem
Fall die Beschreibungen) hervorrufen kénnen,. Sechs Lerner kdnnen sich freiwillig
melden und werden in zwei Gruppen geteilt. Die drei Personen in Gruppe 1 setzen sich
in einer Dreiecksformation auf Stilhle vorne im Raum. Wichtig ist, dass keiner den
anderen sehen kann. Wahrend dessen sollten die Personen aus Gruppe 2 den Raum
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verlassen. Es wére sehr hilfreich, wenn das Spiel aufgenommen werden koénnte, damit
Gruppe 2 es sich danach anschauen kann.

Die Personen der Gruppe 1 nennen wir nun Person A, Person B und Person C. Vor
Person A liegt auf einem Tisch ein Bild mit einer Bauidee fiir Lego Bausteine. Es ist nur
das Bild - keine Bauanleitung ist vorhanden. VVor Person B und Person C liegen auf dem
Tisch alle notigen Lego Bausteine. Die Aufgabe ist folgende: Person A soll méglichst
genau erklaren, wie die Bauidee aussieht und wie sie zu bauen ist, also die Bauanleitung
in Worte fassen. Dabei spielt vor alle die Farbe, die GroRe und die Form der Bausteine
eine grolie Rolle. Personen B und C missen dann die Anleitung befolgen und jeweils
versuchen, die Bauidee umzusetzen. Die restlichen Lerner achten genau auf die
Sprachverwendung der Person A.

Wenn die Bauidee einigermallen umgesetzt ist, konnen die drei Personen die
entstandenen Produkte mit den echten Lego Bausteinen vergleichen. Erfahrungsgeman
ist die Bauidee von Personen B und C anders umgesetzt als urspriinglich auf dem Bild zu
sehen ist und unterscheidet sich auch von einander.

Danach kommt Gruppe 2 in den Raum und wird vor genau dieselbe Aufgabe gestelit.
Person A der Gruppe 2 bekommt das gleiche Bild wie die der vorigen Gruppe und
Personen B und C missen die gleiche Idee umsetzen, wie die der vorigen Gruppe. Die
Lerner sollten nun genau darauf achten, wie anders die Worter und die Beschreibung der
Person A dieser Gruppe ist. Obwohl die gleiche Bauidee beschrieben werden soll, wird
dieAnleitung anders in Worte gefasst. Auch die Umsetzung ist wahrscheinlich eine ganz
andere.

Nachdem die Idee mit der Umsetzung der Gruppe 2 verglichen wurde, kann im Plenum
Feedback gegeben werden. Wie haben die beiden Personen A die Bauidee beschrieben?
Welche Worte haben sie benutzt? Wie effektiv waren sie? Was hatten sie anders sagen
kdnnen? Es ist festzuhalten, dass dieselbe urspringliche Idee komplett anders ausfallen
kann. Die Umsetzung der Bauidee der beiden Gruppen sieht als Endprodukt ganz anders
aus.

Relevant fur die Sensibilisierung der Literarizitdt der Sprache sind nicht nur die
unterschiedlichen Stile, die die beiden Personen A benutzt haben, sondern auch die
verschiedenen Deutungen, die Personen B und C dem Gehorten entnommen haben.
Obwonhl sie genau dieselbe Beschreibung gehdrt haben, haben sie diese trotzdem anders
umgesetzt. Dieses Spiel gibt den Lernen einen Einblick in die Komplexitéat der Sprache,
in die Mehrdeutigkeit der AuRerungen und die Vielschichtigkeit des Gesagten und
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verweist so auf die Unterschiede in der literarischen Perspektivendarstellung der beiden
Texte, die sich auf die gleiche Begegnung beziehen.

Als Abschluss kann in beiden Gruppen der Auftrag erteilt werden, einen kurzen Text
zu schreiben, der die zentrale Begegnung aus der Perspektive einer dritten, neutralen
Person erzéhlt. Es soll dabei eine AulRenperspektive entstehen, die einen anderen Stil
benutzt und trotzdem dieselben Gegebenheiten beschreibt. Die Texte kénnen im Plenum
vorgelesen und abschlieBend besprochen werden.

Wolfgang Herrndorfs Bilder deiner grofien Liebe

Bilder deiner grof3en Liebe erzahlt die Geschichte der verriickten, doch hellsichtigen Isa,
die dem Leser auch schon im Roman Tschick begegnet ist und von der der Autor in
seinem Blog meinte: “Tschick-Fortsetzung aus Isas Perspektive angefangen. Mach ich
aber nicht. Mach ich nicht.” (19.06.2011 - Herrndorf 2015: 213). Herrndorf hat sich aber
schlieBlich anders entschieden und es doch gemacht; es wurde zur zweiten Road Novel,
dieses Mal aber eine Reise zu FulR. Zunachst kam die Arbeit gut voran und Herrndorf
schreibt in seinem Blog: “Mit etwas Rumprobieren einen Ton gefunden, schreibt sich wie
von selbst. Und praktisch: kein Aufbau. Man kann Szene an Szene stricken, irgendwo
einbauen, irgendwo streichen, irgendwo aufhéren.” (31.03.2012 - Herrndorf 2015:31)

iii. Uberlegung 1 zu Bilder deiner groRen Liebe - filmisches Erzihlen

Die Warme des Tages ist im Gras. Ich liege auf dem Riicken. Weilt umrandete Wolken ziehen vor
dem Mond vorbei. Ich stelle mir vor, jemand sieht mich von oben, aber niemand sieht mich. Dabei
liege ich so malerisch. Das glaube ich, und ich fihle mich so wohl und so tot und wie ein aufgestauter
Fluss, Uber den in der Nacht immer wieder einmal der Wind geht. (Herrndorf 2014:59)

In diesem Abschnitt begegnet der Leser einem fiir Herrndorf typisches Merkmal. Wie oft
in der Gegenwartsliteratur, schreibt auch Herrndorf oft eher fragmentarisch, aber was ihn
auszeichnet, ist das filmische Erz&hlen. In einem Beitrag im Band Wolfgang Herrndorf
lesen, beschreibt Fihrer (2016:31) dies als eine Veranderung des Textes durch
verschiedene Erzéhltechniken. Dabei sind zwei Kennzeichen zu unterscheiden: “die
Audiovisualisierung der Literatur” und “die Einbindung des Aspekts der Bewegung”
(ebd.) Weiterhin kann auch zwischen dem offenen und dem verdeckten Typos des
filmischen Erzéhlens unterschieden werden, wobei dieser Textauschnitt eher dem offenen
Typos zugeordnet werden wirde. Das heilt, dass dieser Text formal filmisch erzahlt ist,
aber auf inhaltlicher Ebene keinen Film einbindet (ebd.).
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Typologisch kénnte man also den Roman auf Zeitstrukturen oder Raum- oder
Figurenverhaltnisse untersuchen (vgl. Flhrer 2016:32). Dieser Textausschnitt eignet sich
meines Erachtens sehr gut fur eine Betrachtung der Raumverhéltnisse. Isa ist eine
intradiegetische Erzahlerin. Der Leser erlebt somit die erzahlte Welt aus ihre Perspektive,
hier vor allem was ihre Augen sehen. Isa liegt auf ihrem Riicken und schaut nach oben.
Sie sieht die Wolken, die am Nachthimmel voriiberziehen. Dann stellt sie sich vor, wie
jemand sie von oben sieht. Pl6tzlich &ndert sich die Perspektive des Lesers und ungewollt
wird man in die Lage der von oben schauenden Person versetzt. Man sieht Isa malerisch
im Gras liegen und vielleicht kann man sich verbildlichen, wie sie ein aufgestauter Fluss
ist, Gber den der Wind weht.

Fur den Unterricht lohnt sich eine Untersuchung dieses kurzen Abschnitts. Als
Einleitung kann der Lehrer diesen Textausschnitt laut vorlesen, wahrend die Lerner ihre
Augen verschlossen halten und still sitzen. Die vorher erteilte Aufgabe ist, einfach nur
zuzuhoren und sich die Szene vorzustellen. Man kdnnte eventuell auch einen langeren
Abschnitt oder sogar die ganze Seite vorlesen. AnschlieRend kann im Plenum besprochen
werden, was man “wahrgenommen” hat.

Diese Besprechung kann durch leitende Fragen des Lehrers in die Richtung des
filmischen Erzéhlens gefihrt werden. Aus welcher Perspektive sieht man Isas
Umgebung? Wenn man “mit Isas Augen” schaut, warum kann man plétzlich Isa im Gras
sehen? Wo ist es Ublich so einen Perspektivenwechsel wahrzunehmen?

Diese Schwenkung der Kamera kommt nattirlich normalerweise im Film vor. Aber in
Bilder deiner grof3en Liebe hat Herrndorf diese Technik noch gesteigert. Nachdem diese
Textstelle als Einleitung im Unterricht eingesetzt wurde, kdnnen die Lerner sich auf ein
ganzes Kapitel des Perspektivenwechsels und der verwirrenden Raumverhdltnisse
einlassen.

Dann stehe ich vor einem Zaun. Hinter dem Zaun liegt ein Feld. Auf dem Feld steht ein Haus
zwischen sechs hohen Buchen. Ich stelle mir vor, wie mein Leben jetzt weitergehen wiirde, wenn
es nicht mein Leben waére, sondern ein Roman. Dann ware das Haus jetzt mein Haus [...] und jetzt
wiirde ich dort mit einer Schiirze in der Kiiche stehen. [...] Mit auf den Tisch gestitzten Ellenbogen
wirde ich aus dem Fenster schauen und seufzen [...] Und wahrend ich so weine und klage und den
Glauben an Gott verliere, wiirde der Romanautor die Gelegenheit nutzen, noch einmal schnell mein
Leben vor den Augen des Lesers vorbeiziehen und dabei meinen Charakter in allen Facetten
leuchten zu lassen, so in der Art wie Bilder auf einem Kalender. [...] Ich habe eine Hand auf den
Zaun gelegt, da kommt ein riesiger Schaferhund aus Richtung des Hauses auf mich zugerast und
bellt und beifit in die Luft. [...] Ich renne. Hinter Gut Hohenbuchen kommt freies Feld. Das Gebell
habe ich noch kilometerweit in den Ohren. (Herrndorf 2014:25-29)
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In Kleingruppen konnen die Lerner dieses Kapitel im Unterricht untersuchen. Zu Anfang
erlebt der Leser noch die Handlung aus Isas Perspektive. Danach ist es fast, als erlebe
man Isa aus ihrer Gedankenwelt. Sie beschreibt eine Szene, wie sie in einem von ihr
vorgestellten Roman stattfindet. Folgende Fragen konnten als Anregung dienen, die
Uberlegungen sollten aber nicht nur auf diese Aspekte eingeschrankt werden.

1. Kann man sich die unterschiedlichen Kameraschnitte, wie sie in einem Film
vorkommen wiirden, vorstellen? Warum?

2. Welche klanglichen Aspekte sind von Herrndorf in diesem Abschnitt eingebunden, die
ihn wie einen Film wirken lassen?

3. Diesen Abschnitt kénnte man als Handlung innerhalb einer anderen Handlung
bezeichnen. Doch da kommt noch eine dritte Handlung innerhalb der zweiten Handlung
vor. Wie wird diese visuell inszeniert?

4. “Gut Hohenbuchen” ist der Name, der erst im “zweiten Roman” vorkommt. Trotzdem
ist es Isa, die im “ersten Roman” zum Schluss tatsdchlich von dort wegrennt. Wie wirkt
diese Perspektivenvermischung auf den Leser? Schaut man Isa nach, wie sie wegrennt
oder sieht man eher wieder die Welt aus ihren Augen?

Aus diesen Fragen sollte deutlich geworden sein, dass die Perspektive des Lesers sich wie
die Kameraschwenkungen eines Films verdandert. Obwohl Isa von einem “Roman” redet,
zeigen die klanglichen und visuellen Aspekte, dass es in der Typologie auch viele
Merkmale des filmischen Erzéhlens aufweist. Insofern kénnte man sagen, dass Herrndorf
nicht nur genrelibergreifend, sondern auch medialtibergreifend schreibt. Die Sprache, die
er benutzt, reiht er nicht nur nach Logik und Bedeutung aneinander, damit sich ein
zusammenhdangender Inhalt ergibt, er widersetzt sich der fiir eine intradiegetische
Erzéhlerin typische Erzéhltechnik und benutzt das filmische Erzahlen, um mit der
Sprache zu spielen und einen auBergewdhnlichen Effekt zu schaffen.

Zum Abschluss dieser Einheit kann von den Lernern ein Storyboard erstellt werden.
Das heil3t, dass die Lerner in der Kleingruppe die unterschiedlichen Szenen auf einem
Poster festhalten. Im traditionellen Sinn sollten diese Szenen gezeichnet werden, aber
meines Erachtens kann dieses auch mit Hilfe ausgedruckter Bilder zusammengestellt
werden. Als Endprodukt kdnnen die Lerner dann visuell die verschiedenen Perspektiven
auf einen Blick wahrnehmen. Eine Mdglichkeit wére, mit einer Kamera einige Fotos
aufzunehmen und sie dann als Inszenierung in einem Storyboard zusammenzutragen.
Auditive Effekte konnen auf kreative Weise hinzugeflgt werden.

iv. Uberlegung 2 zu Bilder deiner groRen Liebe - Zitathaftigkeit der Sprache
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Die Warme des Tages ist im Gras. Ich liege auf dem Riicken. Weilt umrandete Wolken ziehen vor
dem Mond vorbei. Ich stelle mir vor, jemand sieht mich von oben, aber niemand sieht mich. Dabei
liege ich so malerisch. Das glaube ich, und ich fiihle mich so wohl und so tot und wie ein aufgestauter
Fluss, Uber den in der Nacht immer wieder einmal der Wind geht. (Herrndorf 2014:59)

Obwonhl hier wieder der gleiche Textabschnitt wie in der vorigen Uberlegung zitiert wird,
bietet sich eine komplett andere Didaktisierungsmoglichkeit an. Flr einen belesenen
Leser kommen einige Aspekte aus diesem Text bekannt vor. In Die Leiden des jungen
Werther von Goethe gibt es im ersten Buch einen sehr dhnlichen Abschnitt:

Am 10. Mai [...] Ich kdnnte jetzt nicht zeichnen, nicht einen Strich, und bin nie ein groRerer Maler
gewesen als in diesen Augenblicken. Wenn das liebe Tal um mich dampft, und die hohe Sonne an
der Oberflache der undurchdringlichen Finsternis meines Waldes ruht, und nur einzelne Strahlen
sich in das innere Heiligtum stehlen, ich dann im hohen Grase am fallenden Bache liege, und néher
an der Erde tausend mannigfaltige Graschen mir merkwirdig werden; wenn ich das Wimmeln der
kleinen Welt zwischen Halmen, die unzéhligen, unergrindlichen Gestalten der Wirmchen, der
Mickchen néher an meinem Herzen fihle, und fuhle die Gegenwart des Allméachtigen, der uns nach
seinem Bilde schuf, das Wehen des Alliebenden, der uns in ewiger Wonne schwebend trégt und
erhélt; mein Freund! [...] (Goethe 1771)

Die Ahnlichkeit liegt nicht im Stil oder in der Syntax, sondern in den Elementen, aus
denen der Text zusammengesetzt ist. Hier wird der Mensch unzertrennlich mit der Natur
verbunden, fast verschmelzen sie zu einem Ganzen. Dieses bietet die Mdglichkeit sich
mit der Intertextualitdt als Ziel der Didaktik der Litarizitat zu befassen und die Lerner fiir
die Zitathaftigkeit der Sprache zu sensibilisieren. Als Ziel dieser Uberlegung steht auch
die Bewusstmachung der unterschiedlichen Effekte derselben Elemente in verschiedenen
Kontexten bzw. Texten.

Zu Anfang des Unterrichts werden die Lerner in zwei groRe Gruppen geteilt. Die eine
Halfte bekommt den Textausschnitt aus Bilder deiner grofien Liebe von Herrndorf, die
andere Hélfte den Textausschnitt aus Die Leiden des jungen Werther von Goethe. In
diesen Gruppen koénnen nun Kleingruppen gebildet werden, so, dass alle in einer
Kleingruppe denselben Text haben. Die Aufgabe ist, sich den Text genau anzuschauen
und zu untersuchen: Die wichtigsten Elemente, aus denen der Text besteht, sollen notiert
werden. Das waren also Objekte oder Dinge, die genannt werden oder Verben, die die
Handlung beschreiben oder auch Beschreibungen der Umgebung. Ubergeordnete
Begriffe oder Worter, die nicht genau so im Text vorkommen, aber trotzdem das Gesagte
erfassen, konnen auch miteingeschlossen werden.

Die verschiedenen Gruppen werden sehr wahrscheinlich alle unterschiedliche Worter

aufschreiben, aber sie sollten sich trotzdem dhneln. Danach werden die notierten Worter
unter den Gruppen ausgetauscht. Die Gruppen mit den Herrndorf Texten bekommen
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Worterlisten mit den Elementen aus dem Goethe Text und umgekehrt. Nun kann
verglichen werden, welche Elemente sich aus der fremden Worterliste im eigenen Text
wiederfinden.

Bevor der Lehrer den Gruppen auch den zweiten Text austeilt, sollten die Lerner mit
den Elementen auf der fremden Worterliste einen eigenen kurzen Text produzieren.
Dieses soll dazu dienen den Lernern zu zeigen, wie viele unterschiedliche Texte aus den
selben Wortern zustande kommen kdénnen. Wenn die Texte fertig sind, kdnnen sie im
Plenum vorgelesen und diskutiert werden.

Vor allem soll es aber aufzeigen, welche vielschichtigen Bedeutungen ein Wort
annehmen kann, wenn sich der Kontext, der Stil und die Ausdrucksweise &ndert. Die
produzierten Texte sollten bestenfalls im Raum aufgehangen und 6fter gelesen werden.
Zum Schluss sollten alle Lerner beide Texte in Ruhe untersuchen und vergleichen.

Fazit

Eine Fremdsprache zu erlernen ist mit vielen Herausforderungen verbunden. Wichtig ist
nicht nur, die Sprache zu verstehen und selbst inhaltlich verstanden zu werden, sondern
man muss auch die  Ausdrucksebene und das Nicht-gesagte einer
Kommunikationssituation interpretieren und auf symbolischer Ebene, im Austausch mit
muttersprachlichen Gesprachspartnern, effektiv und tiefgriindig interagieren kodnnen.
Dieser Lernprozess ist niemals abgeschlossen und muss immer wieder aufs Neue
durchgefuhrt werden.

Die Didaktik der Literarizitiat, wie auch die symbolische Kompetenz, zielen im
Fremdsprachenunterricht darauf hin, den Lernern diese Aspekte der Sprache
nahezubringen und sie fir die Besonderheiten der sprachlichen Ausdrucksweise zu
sensibilisieren. Wie im vorliegenden Beitrag gezeigt wurde, kdnnen diese Zielsetzungen
durch die Literatur erkenntlich gemacht werden.

Herrndorfs Romane bieten sprachliche Besonderheiten, den leichten Hauch der Ironie
und genreliberschreitende Techniken, die etliche Untersuchungsperspektiven
ermdglichen, ohne dass jemals alles zu deuten waére. Und genau das ist das Ziel der
Didaktik in der Literatur — Sprache ist kein festgesetztes Regelsystem, sie ist ein kreativer
Prozess, der immer wieder neu und in allen mdglichen Kombinationen realisiert werden
kann.
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Kulturwissenschaftliche Landeskundedidaktik in der
Deutschlehrerausbildung Burkina Fasos

Methodisch-didaktische Vorschlage zur handlungsorientierten Vermittlung
kultureller Deutungsmuster

CLEMENT COMPAORE
Ecole Normale Supérieure Koudougou

Abstract

This paper is concerned with the application of cultural patterns of interpretation based on Claus
Altmayer’s concept of cultural studies for the didactics of area studies in the academic teaching of
German as a foreign language (GFL). The reflections focus on the context of the task-based
teaching of area studies in the training for future teachers of GFL in Burkina Faso.

In the first part of the article, an attempt is made on the one hand to show the significance and the
special features of the didactics of regional studies in Burkina Faso in the training of German
teachers. On the other hand, theoretical insights are developed based on three main approaches in
the development of the didactics of regional studies. The second part presents Altmayer’s
approach from a didactic perspective.

The final part conceptualizes, within the framework of topic-oriented and group-oriented
approaches, both a preliminary learning activity and consolidation activities, in which the task-
based teaching of cultural patterns of interpretation is the focal point of a cultural-studies-based
didactics of area studies. The learning activities are devised using the methodological/didactics
approach of scenario-based didactics.

Einleitung

Gegenwartige mahnende Verweise auf das Teilgebiet Landeskunde bzw. Kulturstudien
des Fachs Deutsch als Fremd- und Zweitsprache beziehen sich im Allgemeinen auf ,,die
fehlende Wissenschaftlichkeit und de[n] sich daraus ergebende[n] Dilettantismus sowie
die Undbersichtlichkeit und Unklarheit der landeskundlichen Zielsetzungen und
didaktischen Konzepte™ (vgl. Altmayer 2017: 4 f.). Ferner hebt Kock zu Recht hervor,
dass

[kulturwissenschaftliche Theorien] trotz [ihrer] zunehmenden Etablierung [...] in der Theorie
[...] bis dato kaum Eingang in Lehrmaterialien oder Curricula gefunden haben, in der fremd-
oder zweitsprachlichen Praxis dominieren namlich nach wie vor Faktenwissen und
interkulturelle Ansétze (2017: 89).

Der vorliegende Beitrag fokussiert deswegen methodisch-didaktische Fragen zur
Vermittlung kultureller Deutungsmuster an angehende DaF-Lehrkrafte in Burkina Faso.
Die Zielsetzung des Beitrags liegt in der Erarbeitung von Vorschldgen zur
handlungsorientierten ~ Vermittlung kultureller Deutungsmuster in der
Deutschlehrerausbildung Burkina Fasos. Zundchst wird die aktuelle Situation des
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Stellenwerts der Landeskunde bzw. Kulturvermittlung im Germanistik- und DaF-
Studium Burkina Fasos dargestellt. Danach werden drei didaktische Hauptansétze
diskutiert, die die Landeskunde im Allgemeinen durchschritten hat bzw. noch
durchschreitet. ~ AnschlieBend ~ widmen  sich  die  Uberlegungen  dem
kulturwissenschaftlichen Konzept Altmayers im Hinblick auf seinen Kulturbegriff, seine
Implikationen fir die Landeskunde im DaF-Unterricht sowie seine konkrete
Umsetzbarkeit in einer handlungsorientierten Unterrichtspraxis. Zum Schluss werden
Unterrichtsszenarien zur handlungsorientierten Vermittlung kultureller Deutungsmuster
unter besonderer Beriicksichtigung der DaF-Lehrerausbildung im burkinischen
Bildungskontext konzipiert.

Landeskundedidaktik im Germanistik- und DaF-Studium Burkina Fasos

Gut durchdachte, doch theoriebasierte didaktische Konzepte scheitern zum grofRen
Bedauern eines Seminarleiters oft in der Praxis, weil sie an der Realitat vorbei entwickelt
wurden. Um dem vorzubeugen, sind die aktuellen Gegebenheiten der
Landeskundevermittlung im Laufe des Beitrags in Bezug auf Burkina Faso zu
berucksichtigen. Das Ziel des folgenden Abschnitts besteht daher darin, die Stellung der
Landeskundedidaktik im burkinischen Germanistik- und DaF-Studium und deren
inhaltliche Schwerpunkte aufzuzeigen. Anschlielend sollen kritische Fragestellungen
angeregt werden, die helfen sollen, die gegenwartige Lage der Landeskunde in diesem
Land zu ergriinden.

Landeskundedidaktik in den Germanistikstudiengangen

In den vor Kurzem Uberarbeiteten Lehrplénen der Licence- und Masterstudiengénge zahlt
Civilisation zu den Teilgebieten, die wahrend des Germanistikstudiums an der Université
Ouaga | Pr Joseph KI-ZERBO in Ouagadougou in der Lehre vertreten sind. Wegen des
Fehlens einer fachkundigen Lehrperson bleibt das Angebot im Vergleich zu anderen
Teilgebieten wie der Sprachwissenschaft und Literaturwissenschaft lehrstundenmaliig
auf ein Minimum reduziert. Den alarmierenden Mangel an Spezialisten in Civilisation,
,civilisationnistes*, stellt ebenfalls Martens (2006: 9) in Frankreich fest.

Das Teilgebiet Civilisation in Burkina Faso widmet sich ausdricklich der
deutschsprachigen bzw. insbesondere der deutschen Landeskunde, jeweils Civilisation
des pays gemanphones und Civilisation allemande genannt. Es handelt sich dabei
zusammengefasst um eine hauptsachlich geschichtsorientierte, deutschlandfokussierte
Landeskunde. Zu den Schwerpunkten der Seminarinhalte gehdren die
Habsburgermonarchie (1740-1780), das Deutsche Kaiserreich oder Zweites Reich
(1871-1918), die Osterreichisch-Ungarische Monarchie (1867—1918), die deutsche
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Kolonialgeschichte in Afrika vor und nach dem Ersten Weltkrieg, die Weimarer Republik
(1918-1933), der Erste Weltkrieg, die Wirtschaftskrise sowie der Zweite Weltkrieg. Die
jungste Geschichte Deutschlands wird ebenfalls gelehrt. Themen dabei sind der
Wiederaufbau Deutschlands nach dem Zweiten Weltkrieg, die Berliner Mauer und der
Kalte Krieg, die Wiedervereinigung, die soziale Marktwirtschaft, das heutige politische
System Deutschlands, das deutsche Grundgesetz, der Foderalismus in Deutschland sowie
Deutschland und die Europdische Union.

In Ost- und Sudafrika wurden hingegen als Reaktion auf einen zunehmenden
Legitimationszwang von Germanistikstudiengéingen ,Jnnovationen und
Neustrukturierungen sowohl der Inhalte als auch der Methoden notwendig (vgl. Okoko
2014:6). An der University of Nairobi und an der Kenyatta University werden
beispielsweise folglich Lehrveranstaltungen angeboten, ,,die sich mit der Kultur des
deutschsprachigen Raums, interkultureller Kommunikation in den Bereichen Forschung,
internationale Beziehungen und Wirtschaft sowie Mehrsprachigkeit befassen®
(vgl. Okoko 2014:7). Fiur einen umfassenden Uberblick (iber den aktuellen
internationalen Diskurs in Forschung und Lehre des Teilgebiets Civilisation allemande
aus Sicht frankophoner Germanistinnen und Germanisten empfiehlt sich insbesondere die
Arbeit von Lisebrink und Vaillant (2013).

Landeskundedidaktik in der DaF-Lehrerausbildung

Die in diesem Beitrag entworfenen Lernszenarien zur Vermittlung Kkultureller
Deutungsmuster im akademischen DaF-Unterricht richten sich an Studierende der
Padagogischen Hochschule Ecole Normale Supérieure (ENS), ehemals Ecole Normale
Supérieure de Koudougou (ENSK) genannt. Die Zulassung zu dieser burkinischen
Hochschule, die an einem Standort in Koudougou und einem anderen in Ouagadougou
angesiedelt ist, setzt das Bestehen einer staatlichen Aufnahmeprifung voraus. Die
Hochschule ENS ist fir die bundesweite Aus- und Fortbildung von staatlich
akkreditierten Gymnasiallehrkréften im dortigen Bildungsraum zustédndig. Die
Ausbildung der angehenden Lehrkrafte dauert insgesamt zwei Studienjahre. Die
Studierenden in der Fachrichtung Deutsch als Fremdsprache haben mindestens bereits
ein sechssemestriges Licence-Studium — mit einem Bachelor vergleichbar — in
Germanistik an der Université Ouaga | Pr Joseph KI-ZERBO in Ouagadougou
abgeschlossen. Das erste Jahr wird dem Erwerb fachtheoretischen Wissens gewidmet.
Aufgrund des zentralisierten Profils der Bildungseinrichtung belegen die Studierenden
sowohl fachubergreifende als auch fachspezifische Kurse je nach Studienausrichtung.
Das zweite Ausbildungsjahr konzentriert sich auf die Unterrichtspraxis. Die Studierenden
absolvieren ein Pflichtpraktikum in einem staatlichen Gymnasium. Nach dem
erfolgreichen Abschluss erlangen sie den Grad CAPES (Certificat d’Aptitude au
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Professorat de I’enseignement Secondaire) und werden somit staatlich angestellte
Deutschlehrkrafte.

Roche weist in Bezug auf den Stellenwert der Landeskunde in der Lehrerausbildung
darauf hin, dass sie noch unzureichend berucksichtigt wird: ,,In der Lehrerbildung wird
das Thema nur am Rande behandelt. Deshalb fehlt Lehrkréften haufig die Kompetenz
oder Bereitschaft, landeskundliche Themen zu vermitteln.* (2013: 298) Gleichermalien
weist Bationo mit den folgenden Fragen auf die Notwendigkeit einer konsequenten
Kulturvermittlung fir angehende DaF-Lehrkréfte hin:

Wie konnen die Lehrkréfte ihre Unterrichtsziele (iber die deutsche Geschichte oder die deutsche
Kultur erreichen, wenn sie sich mit diesen Themen waéhrend der Ausbildung an der
Padagogischen Hochschule der Universitdit Koudougou (Ecole normale supérieure de
I’Université de Koudougou (ENS / UK)) nicht auseinandersetzen? (2015: 569)

Der vorliegende Beitrag betont deshalb den notwendigen Bedarf nach einer verstéarkt
forschungsorientierten kulturwissenschaftlichen Landeskundedidaktik sowohl wéhrend
des Germanistikstudiums als auch in der Deutschlehrerausbildung. Der wesentliche Grund
flr die Kulturvermittlung in der Ausbildung burkinischer Fremdsprachenlehrkréfte lasst sich auf
die Kulturpolitik Burkina Fasos zuriickfiihren. Sie setzt sich ndmlich dadurch ,,zum Ziel, die
eigene kulturelle Identitdt zu bewahren, die seit der Kolonisierung allmihlich verloren geht (vgl.
Bationo 2021:43). Es lassen sich folgende weitere triftige Griinde erwdahnen, die
untermauern, warum sich Landeskunde im Germanistik- und DaF-Studium Burkina
Fasos zunehmend kulturwissenschaftlich profilieren sollte: ,,Sprache [gilt] als Vehikel
der Kultur® (vgl. Bationo 2014:14), das Zeitalter der Globalisierung und
Internationalisierung flihrt zu verstarkten kulturellen Grenzlberschreitungen (vgl.
Altmayer 2017: 5 ff., Bationo 2014: 17, Okoko 2014: 3 f.) und die damit einhergehenden
Anforderungen des Arbeitsmarkts an Germanistikabsolventen, was Kulturkompetenzen
betrifft (vgl. Hamann 2014: 144 zur Vorstellung der Berufsziele der Studierenden mit den
realistischen Arbeitsmarktaussichten in Togo sowie Okoko 2014:7 uber die
arbeitsmarktgemaiie Kulturdidaktik in Germanistikstudiengéngen Ost- und Sudafrikas).

Hauptanséatze in der Entwicklung der Landeskundedidaktik

Das Ziel des folgenden Abschnitts besteht darin, drei grundlegende landeskundliche
Hauptansatze als Hintergrundwissen darzustellen, die sich in die Landschaft der
Landeskundevermittlung im DaF-Bereich mit Neu- und Umstrukturierungen
durchgesetzt haben, und sie kritisch zu beleuchten. Es handelt sich um den
faktenorientierten, den kommunikativen und den interkulturellen Hauptansatz. Auf eine
aktuelle Bestandsaufnahme der Landeskunde/Kulturstudien und des kulturellen Lernens
im Fach DaF/DaZ in den letzten zehn Jahren wird bewusst verzichtet. Hierzu empfiehlt
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sich der umfassendere und kritische Beitrag von Koreik und Fornoff (2020), der
auflerdem einen Blick auf potenzielle zukiinftige Arbeitsschwerpunkte wirft.

Faktenorientierter Hauptansatz

Der faktenorientierte Landeskundehauptansatz, chronologisch als Erstes erwahnt,
orientiert sich sowohl an der Vermittlung von Informationen iiber ,,Fakten, Zahlen und
Daten zur politischen Struktur, Geographie oder Wirtschaft“ als auch an der
,Beschreibung bestimmter kultureller Phdnomene® wie zum Beispiel von Sitten und
Bréuchen (Padrés und Biechele 2003: 18 f.). Die Behandlung historischer Themen
beweist, dass die Geschichtswissenschaft fur die Landeskundevermittlung in Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache als bedeutender Baustein genutzt wird (vgl. Koreik
2010: 1481 f.).

Zweifelhaft ist die Erreichbarkeit der mit einer derart orientierten Landeskunde
verfolgten Anspriche. Sie schreibt sich zusatzliche Aufgaben zu, verliert somit den
Uberblick tiber ihre eigenen Schwerpunkte und ihre Eigenartigkeit, da sie stark auf die
Erkenntnisse der Bezugswissenschaften angewiesen sein wird. Zusammengefasst
vernachldssigten sowohl der Landeskunde- als auch der Fremdsprachenunterricht lange
Zeit die Erkenntnis, dass Sprache in erster Linie dem Kommunikationszweck dient. Der
kommunikative Hauptansatz der Landeskundedidaktik, der als Nachstes diskutiert wird,
versucht, dieses Manko zu beheben.

Kommunikativer Hauptansatz in der Landeskunde

Die kommunikative Landeskunde gilt als Ruckwirkung der kommunikativen
Fremdsprachendidaktik und -methodik. Ausschlaggebende Einfliisse kamen von der
Integration der Pragmalinguistik, die ,,Sprache als eine besondere Form menschlichen
Handelns* betrachtet (vgl. Neuner und Hunfeld 1993: 152). Der Landeskundeunterricht
findet daruber hinaus nicht mehr isoliert neben dem Deutschunterricht als autonomes
Fach statt, sondern wird in ihn integriert. Die Themenauswahl in der Vermittlung von
,Landeskunde als sprachliches Handeln liegt der Annahme zugrunde, dass sich die
Lernenden spater in der gleichen Kommunikationssituation befinden werden (vgl. Padros
und Biechele 2003: 43). Das Spektrum der Inhalte umfasst Alltagsphdanomene und dreht
sich um die Frage, wie Leute wohnen, sich erholen, miteinander in Verbindung treten,
am Gemeinwesen teilnehmen, sich versorgen, arbeiten/ihren Lebensunterhalt sichern,
sich bilden (vgl. Pauldrach 1992: 6).

Mit diesem Hauptansatz riickt dabei die Gefahr naher, landeskundliche Informationen
auf die zu bewadltigende Alltagskommunikation einzuengen, und sie wird als ,,Flucht vor
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den ,Aporien der Totalitdt’ in den Alltag kritisiert (vgl. Hackl 2001: 1210 f.). Die
Vermittlung und Erforschung eines umfassenden Alltagswissens im akademischen
Bereich stofit ohne Zweifel auf die Herausforderung, dass sie mit der ,,Banalitit des
Alltags* konfrontiert wird. Es liegt auf der Hand, dass die Textinhalte nur kontextuell —
sowohl zeitlich als auch rdaumlich — sein kénnen. Es bleibt schlie3lich zu hinterfragen,
welchen Platz die Ausgangskultur noch gewinnt. Ausgerechnet dieser Aspekt begriindet
die Berlcksichtigung des interkulturellen Kontexts.

Interkultureller Landeskundehauptansatz

Landeskunde im Sprachunterricht wird als ein méglicher Ort zum interkulturellen Lernen
begriffen. Die Lernenden sollen befdhigt werden, ,,sich ihrer eigenkulturellen Lern- und
Handlungsvoraussetzungen bewul3t [sic]* zu werden, ,,Einsichten in die Mechanismen
der Wahrnehmung und Interpretation von Realitit* zu gewinnen und ,,die eigene Realitit
als eine Realitdt neben anderen begreifen” zu lernen. Es dirfte darunter verstanden
werden, dass im Allgemeinen die Zielkultur ,,nicht mehr aus einer Art distanzierter
Aquariumsperspektive betrachtet wird, sondern im Zusammenhang mit anderen Kulturen
und vor allem der eigenen Gesellschaft und Kultur* (vgl. Liisebrink 2003: 64).

Skepsis an diesem Hauptansatz, was den Umgang mit VVorurteilen betrifft, kommt auf,
sobald man sich mit den Methoden befasst. Die in den Lehrwerken oder im Unterricht
behandelten kulturellen Themen fiihren im ersten Schritt zur Konstituierung eines Bilds
vom Zielsprachenland und daher zu Typisierungen bzw. Stereotypen. Im Beitrag von
Cramer (2017) wird mithilfe von Beispielen zum Thema Mahlzeiten aus alteren
Lehrwerken die Darstellung von Stereotypen in landeskundlichen Materialien durch die
Konstruktion nationaler, kultureller Homogenitét erforscht. Zugleich wirft Altmayer die
Problematik einer homogenen Auffassung von Nationalkulturen auf. Des Weiteren
sollten Lernende nach Altmayer nicht als blofie Représentanten ihrer Kultur betrachtet
werden, sondern vielmehr als Individuen, die im Zeitalter der Globalisierung ,.kulturelle
Hybriditat, Mehrsprachigkeit und multikulturelle Biographien® manifestieren konnen
(vgl. 2006: 46 ff.). Insbesondere fur die burkinischen Deutschstudierenden und
Deutschlernenden trifft dies zu. Sie sind ndmlich einerseits per se mehrsprachig: Sie
beherrschen mindestens drei Sprachen — eine der einheimischen Sprachen,
Nationalsprachen genannt, Franzosisch und Englisch, denen Deutsch als vierte oder
finfte Fremdsprache folgt. Andererseits wachsen sie in einem heteroethnischen
Kulturraum auf und leben in einem mehrkulturellen Kontext (vgl. Bationo 2016: 116).

Aufgrund der in den drei diskutierten Hauptansatzen aufgezeigten Schwachstellen

liegt der Fokus des vorliegenden Beitrags auf einer kulturwissenschaftlichen
Transformation der Landeskunde.
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w»Kulturelles Lernen* durch die Vermittlung kultureller Deutungsmuster

Die etwa seit Ende der 1980er-Jahre ausgel6ste grundsétzliche Umorientierung auf
Kultur, kurz gesagt die ,,cultural turn(-s)“, hat neue AnstoBe in den Geistes- und
Sozialwissenschaften gegeben (vgl. Bachmann-Medick 2006). Im Fach Deutsch als
Fremdsprache wird vehement nicht nur gefordert, ,den veralteten Begriff der
,Landeskunde‘ durch eine angemessenere Bezeichnung zu ersetzen®, sondern gleich die
Landeskunde zu  einer  eigenstandigen  Kulturwissenschaft  aufzuwerten
(vgl. Altmayer 2004: 1 f.). Im Folgenden wird der dem Ansatz Altmayers zugrunde
liegende Kulturbegriff erortert.

Kulturbegriff und Grundbasis des Ansatzes

Der Kulturbegriff nach Altmayer trennt sich definitiv. von der ,Ebene des
(beobachtbaren) Verhaltens von Menschen® und bezieht sich ,,cher [auf] die Ebene der
(verstehbaren) Bedeutungszuschreibungen® (2007: 12). Ausgangspunkt ist, dass fur
Menschen ,die ,Wirklichkeit® Kkeineswegs, wie man in einem naiven
erkenntnistheoretischen Realismus anzunehmen geneigt sein mag, unmittelbar und an
sich, sondern nur als immer schon gedeutete Wirklichkeit zuginglich ist* (ebd.). Somit
ergibt sich die Wirklichkeit als ,,ein von vornherein soziales und diskursiv gedeutetes
Konstrukt® (ebd.). Zentrale Rollen spielen hier ,kulturelle Deutungsmuster”, die
Menschen ,,mit Sinn und Bedeutung ausstatten, die sie fiir die (diskursive) Deutung der
Wirklichkeit verwenden®, und die dariiber hinaus ,,nicht immer neu erfunden werden
missen, sondern im kollektiven Wissensfundus einer Gruppe vorhanden und dort textuell
gespeichert und tberliefert sind“ (ebd.). Die Muster, auf die man sich stitzt, entstehen
aus der Phase der Sozialisation. Damit Individuen zur ErschlieBung einer gemeinsamen
Welt kommen, benétigen sie einen gemeinsamen ,,Wissensvorrat, den sie sich bei
diskursiven und kontroversen Deutungsprozessen zunutze machen. Der gemeinsame
Nenner in definierten Gruppen kann allerdings stark variieren. Der Kulturbegriff, der hier
untermauert wird, ist nach Altmayer eindeutig als ,,Vorrat an Deutungsmustern® zu
begreifen. Kultur wirkt in diesem Fall als ein ,,offener Fundus®, der Individuen bei jeder
denkbaren Situation zuganglich ist (vgl. Altmayer 2006: 51 ff.). Es lohnt sich auch, daran
festzuhalten, ,,dass ,Kultur® und ,kulturelle Deutungsmuster® ja vor allem dazu dienen,
eine fur eine soziale Gruppe gemeinsame Welt herzustellen, in der wir uns zurechtfinden
und orientieren kénnen* (vgl. Altmayer 2007: 19). Im Folgenden resiimiert Altmayer,
welche Rolle der Landeskundeunterricht zu tbernehmen hat:

Die Aufgabe der Landeskunde besteht dann insbesondere darin, bei Lernern des Deutschen als
Fremdsprache durch die Auseinandersetzung mit deutschsprachigen Diskursen Prozesse des
Hkulturellen Lernens* in Gang zu setzen, d. h. Prozesse der Bewusstmachung, Reflexion,
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Uberpriifung und ggf. auch der Korrektur, Weiterentwicklung und Umstrukturierung der ihnen
vertrauten Muster oder deren Ersetzen durch andere (2007: 20 f.).

Das gesetzte Lernziel der Landeskunde liegt darin, ,,die Lernenden zum Verstehen der
und zur Partizipation an den Diskussionen zu befahigen, indem sie sie zur
Auseinandersetzung mit den in den Diskursen gebrauchten, reflektierten oder diskutierten
kulturellen Deutungsmustern anregt® (vgl. Altmayer 2006: 56).

In den folgenden Abschnitten wird die Umsetzbarkeit des Konzepts im DaF-Unterricht
Uberprift. Aus den Ausfuhrungen wird abgeleitet, auf welche Themen die Auswahl und
Behandlung landeskundlicher Aspekte nach Altmayers Konzept von kulturellen
Deutungsmustern als Lerngegenstand zu verorten ist.

Zur Umsetzung kulturwissenschaftlicher Landeskunde in der Unterrichtspraxis

Das leitende Interesse, Theoretisches und Praktisches zugunsten der Didaktik in Einklang
zu bringen, versucht Altmayer durch eine Abgrenzung und Systematisierung der
kulturellen Muster nach Themen zu decken. Eine Komplexitat tritt auf, da sich Kultur als
,ein amorphes und nur schwer fassbares Gebilde* weiterprofiliert (Altmayer 2007: 18).
Eine weitere Herausforderung liegt darin, dass die landeskundlichen Themen ohne
Einschrankung auf die Herkunft und den Unterrichtsort der Deutsch Studierenden
konzipiert sein sollen, egal ob sie beispielsweise aus/in Burkina Faso, der Mongolei oder
Frankreich kommen/sind.

In dieser Hinsicht orientiert sich Altmayer an den von Neuner erarbeiteten
,Universalien menschlicher Daseinserfahrungen®. Es sind Erfahrungen, die ,alle
Menschen machen, gleich welchem Kulturkreis sie angehoéren®. Die sich darauf
stiitzenden Themen sollten bei der Stoffauswahl als ,,Suchkategorien* einerseits dazu
verhelfen, Desinteresse und Unverstandnis bei nichtdeutschsprachigen Studierenden zu
iiberwinden. Andererseits sollten sie den Studierenden eine ,,Briicke” zwischen ihrer
Ausgangskultur und der fremden Kultur ermdglichen. Diese ,elementaren
Daseinserfahrungen des ,Menschenseins‘“ hilt Neuner in siebzehn Themenbereichen
fest, wie beispielsweise in der ,,[g]rundlegende[n] Existenzerfahrung (Geburt, Tod; Da-
Sein in der Welt)“ oder in der ,Arbeit (Unterhaltungssicherung)“ (vgl. Neuner
1989: 360 ff.). Im Folgenden weist Altmayer darauf hin, dass die kulturellen
Deutungsmuster primar zum Zurechtfinden und Orientieren der Individuen in einer
gemeinsamen Welt dienen. Er geht in dieser Hinsicht davon aus, dass sich Menschen erst
orientieren kénnen, wenn sie genau wissen, wer sie sind und welcher sozialen Gruppe sie
angehoren — das bedeutet weiterhin, dass sie wissen, wo sie sich befinden, was gestern
war und was morgen sein wird und, schlieBlich, was gut und was schlecht, was richtig
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und was falsch ist. Daraus folgert er anschlieBend: ,,,Kultur® gibt uns demnach

Orientierung in vier sehr grundlegenden Bereichen: Identitit, Raum, Zeit und Werte*
(vgl. Altmayer 1997: 19).

Mdgliche Einstellungen zu diesen Bereichen sind sehr individuell aufzufassen. Aus
den erwéhnten vier Bereichen macht Altmayer ebenfalls deutlich, dass sich jeweils
weitere Unterthemen im Unterricht nutzen lassen. So kann das Thema Zeit unter
».Zukunft und ,Vergangenheit‘, ,Jahreszeiten‘, ,Wochentage‘, ,Kalender‘, ,Termine‘,
,Punktlichkeit*, ,Arbeitszeit vs. Freizeit‘, ,Modernitat* und ,Tradition® usw.“ behandelt
werden (2007: 20).

Aus methodisch-didaktischer Perspektive fordert und betont Altmayers Ansatz die mit
der konstruktivistischen Lerntheorie verbundene Individualisierung des Lernens. Dessen
zentraler Ausgangspunkt liegt in ,,der Annahme, dass sich die Wahrnehmung von Welt
als ein auf der Basis individueller Wissensbestédnde operierender Konstruktionsprozess
vollzieht (Schmidt 2010: 811 f.).

Fur die Vermittlung kultureller Deutungsmuster bedeutet der Konstruktivismus
folglich, dass Lernende nicht als bloRe Représentanten einer nationalen Kultur —die somit
durch eine Uberbetonte einheitliche Ausgangskultur ausgeblendet werden —, sondern als
einzelne Individuen zu behandeln sind, die Uber eigene Wissensbestande kultureller
Muster verftigen. Die Lernenden kdnnen/sollten schliellich selbst besser bewusst oder
unbewusst (heraus-)finden, welche kulturellen Muster auf welchem Niveau ihnen
Uberhaupt vertraut sind. Unabhéngig davon zeichnet sich eine Lerngruppe bzw.
Lernklasse vor allem dadurch aus, dass die Kursteilnehmenden in Bezug auf
Leistungsstand (Fahigkeiten, Fertigkeiten, Vorkenntnisse), Lernerfahrungen, Motivation
und Interessenlage gar heterogen sind. Grundsétzlich fir die Optimierung einer
Unterrichtssituation, die diese Rahmenbedingungen beriicksichtigt, erweist sich eine
lernerzentrierte Didaktik. Die verstehens- und verstandigungsorientierte Landeskunde
nach Altmayers Konzept (2007: 18) betont die Aktivierung, den Nutzen von Prozessen
der Bewusstmachung, die Reflexion, die Uberpriifung und Korrektur sowie die
Weiterentwicklung und Umstrukturierung der den Lernenden vertrauten Muster. Flr ein
autonomes Lernen bendtigen die Lernenden trotzdem konkrete Hinweise von den
Lehrenden (ber Vereinbarungen, Arbeitsschritte, verschiedenartig transparent
formulierte Arbeitsauftrdge, Regelungen, Zielvereinbarungen und ein organisatorisches
Konzept zur Lernbegleitung und -beobachtung.

Die themenbezogenen Arbeits- bzw. Lernmaterialien, die die Lehrenden in der
Vorbereitungsphase zusammengestellt haben, sollen die vier Kategorien, nadmlich
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Identitdt, Raum, Zeit und Werte, decken und Aspekte wie die Interessens- und
Motivationslage sowie das Sprachniveau der Kursteilnehmenden beriicksichtigen.

Entwurf von Unterrichtsszenarien zur handlungsorientierten Vermittlung
kultureller Deutungsmuster im burkinischen DaF-Unterricht

Der folgende Abschnitt beleuchtet erstens die Auseinandersetzung mit den methodischen
Phasen, die einem handlungsorientierten DaF-Unterricht zugrunde liegen. Zweitens wird
anhand von zwei Lernaktivitdten gezeigt, wie die handlungsorientierte Vermittlung
kultureller Deutungsmuster an burkinischen Studierenden realisiert werden kann.

Methodische Phasen eines handlungsorientierten DaF-Unterrichts

Eine konkrete Unterrichtsform, die auf Handlungsorientierung beruht, ist die
Szenariendidaktik. Piepho (2003: 108) wehrt sich gegen die Bezeichnung der
Szenariendidaktik als ,,,Methode** und begreift sie dagegen als ,,Weg*. Demnach finden
die Sequenzen eines Fremdsprachenunterrichts in Szenarien statt. Das Lernen in
Szenarien bewirkt in erster Linie die Aktivierung der Lernenden (vgl. Holscher, Roche
und Simic 2009: 6; Piepho 2003: 108). Ein Kernprinzip der Szenariendidaktik liegt in der
verstérkten Bericksichtigung dessen, was die Lernenden individuell als bereits Erlebtes,
Erfahrenes und Personliches mitbringen — also in den ,Lernervarietiaten* (Holscher,
Piepho und Roche 2006: 16). Das Unterrichtsprinzip der Szenariendidaktik ist aus diesem
Grund ausdrticklich lernerorientiert. Die Heterogenitét der Lernenden einer Klasse oder
einer Lerngruppe wird (an-)erkannt und zum Lernzweck bei der Unterrichtsgestaltung
verwertet (vgl. HOlscher 2010). Eine weitere Besonderheit der Szenariendidaktik liegt in
der Offenheit und Flexibilitét, die den Lernenden bei der Auswahl und Bearbeitung der
Lernaufgaben gewahrt wird (vgl. Hoélscher, Roche und Simic 2009: 10). Szenarien
werden ,,arrangiert”, sie sind daher je nach Zielgruppe dynamisch (Piepho 2003: 48).

In Holscher, Roche und Simic (2009: 6 f.) wird ein siebenstufiges Phasenmodell
ausgearbeitet und dargestellt, das der Vorbereitung und Durchfihrung eines
Lernszenarios zugrunde liegt. Zuerst wird den Lernenden ein Themenbereich
vorgegeben, auf den verschiedene Aufgaben bezogen werden. Zweitens wird den
Lernenden die Mdglichkeit gewéhrt, eine der bereitgestellten Aufgaben selbst
auszuwahlen und zugleich die fir die Bearbeitung der Aufgabe gewiinschte Sozialform
zu bestimmen, etwa allein oder in einer Gruppe. Die dritte Phase wird der Erarbeitung
der Aufgabenldsungen, der Bearbeitung der Lernaufgabe, gewidmet.

Das Arbeiten in Gruppen auf kommunikativer Basis wird dabei priorisiert. Die
Lernenden tauschen sich in Gruppen untereinander aus und beschaftigen sich mit der
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Informationssammlung zum Thema, der Arbeitsplanung und der Realisierung der
Préasentation. AnschlieBend folgt die Vorstellung und Erlauterung der von der Lerngruppe
erarbeiteten Ergebnisse. Nach dieser vierten Phase findet in der flinften die Optimierung
statt. Dabei liegt der Fokus darauf, dass die Lernenden die bei der Vorstellungsphase
entstandenen Rickmeldungen in die Aufgabenldsung einarbeiten und das Ergebnis
entsprechend Uberarbeiten. In Phase sechs sollen die Lernenden das Endergebnis der
Zusammenarbeit in der Lerngruppe offenlegen. Insbesondere diese Prasentationsphase
bleibt in der Szenariendidaktik unumgénglich fur die Lernenden. Der Rahmen und die
zur Bearbeitung sowie Losung der Aufgaben notigen Ressourcen sollen den Lernenden
zuganglich sein. Die in einer Lerngruppe ausgearbeiteten Teilldsungen werden zu einem
einzigen Ergebnis zusammengefiihrt und den Lernenden der anderen Gruppen in der
gesamten Klasse vorgestellt. Auf dem Weg der Erlduterung und Begrindung des
Endergebnisses entstehen dabei sowohl bei den Vortragenden als auch bei den aktiven
Zuhorern neue DenkanstdBe. Verschiedene Meinungen und Gedanken werden
miteinander abgeglichen, wodurch ,neue und weitere Erkenntnisse” zum Thema
erschlossen werden (Holscher, Roche und Simic 2009: 7). Alle Teilnehmenden gewinnen
durch die differenzierten Gesichtspunkte an Wissen hinzu. Die siebte und letzte Phase in
diesem Modell betrifft die gemeinsame Reaktion der vortragenden Lernenden auf die
Rickmeldungen der Zuhorer, der Zuschauer. Sie reflektieren zusammen in- oder
auferhalb der Prasentationssituation uber die neu dazugekommenen Aspekte.

Analysiert man diese Schritte im Hinblick auf die notwendigen Arbeitsformen, die bei
der Durchfuihrung von Lernszenarien in der vorliegenden Arbeit genutzt werden, kommt
man zu dem Ergebnis, dass sich ab der dritten Phase kollaboratives Lernen durchsetzt.
Lediglich die ersten beiden Phasen setzen keine Interaktion des Lernenden mit anderen
voraus. Kollaboration versteht sich auch als Synonym von Kooperation — also
unabhdangig davon, ob das daraus resultierende Ergebnis aus den addierten strukturierten
individuellen Leistungen der einzelnen Lernenden besteht oder nicht (vgl. Compaoré
2018: 78 f.). Daraus folgt, dass das Lernen in Szenarien Uberwiegend in Gruppen
stattfindet.

Praktische Umsetzung im Unterricht

Die Durchfiihrung des Unterrichts erfolgt einerseits durch eine Phase der VVorarbeit bzw.
Vorentlastung (Einstieg) und andererseits durch eine Vertiefungsphase (Bearbeitung von
Vertiefungslernaktivititen). Die Lehrmethode ist themenzentriert und die Lernziele
werden mithilfe von Aufgabenstellungen gesteuert. Die Vertiefungslernaktivitaten
werden von den Studierenden in Kleingruppenarbeiten selbst aktiv durchgefiihrt. Eine
Kleingruppe besteht aus maximal sechs Personen (vgl. Compaoré 2018: 115 f. (iber den
Einfluss der Gruppengroélie auf die Forderung kognitiver Lernprozesse).
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Vorarbeit bzw. Vorentlastung

Die Kenntnisse in den Bereichen Civilisation des pays gemanphones bzw. Civilisation
allemande, die die angehenden DaF-Lehrkréfte wahrend des Germanistikstudiums an der
Université Ouaga | Pr Joseph KI-ZERBO in Ouagadougou erworben haben und zur ENS
mitbringen, sind hauptséchlich fakten- bzw. geschichtsorientiert. Bevor sie sich mit
kulturwissenschaftlicher Landeskundedidaktik beschéftigen, erhalten sie daher in
vorangehenden Vorlesungen von der Lehrkraft ausfihrliche Einflhrungen in die Modelle
der Inter-, Multi- und Transkulturalitat. Weil diese Phase komplex ist und viel Zeit
beansprucht, erfolgt sie in einem separaten Seminar im Vorfeld. Sie dient dazu,
Vorkenntnisse der Studierenden zu unterschiedlichen Auffassungen vom Kulturbegriff
und von Kulturmodellen zu erweitern und im Anschluss daran Verknipfungspunkte zu
Altmayers Konzept von kulturellen Deutungsmustern als Lerngegenstand zu
ermdglichen. Zusammengefasst werden folgende Erkenntnisse in diesen Vorlesungen
vermittelt:

Modelle der Multi- und Interkulturalitat gehen von einer Vorstellung von Kultur als
Ensemble an Lebensweisen und Verhaltensweisen eines Volks bzw. einer Nation nach
Johann Gottfried Herder (1967) aus. Das Konzept der Multikulturalitat beschreibt eine
gesellschaftliche Situation, in der verschiedene Einzelkulturen miteinander koexistieren.
Beim Konzept der Interkulturalitdt finden Begegnungen zwischen Kommunikanten
unterschiedlicher Kulturen statt und es wird sich stdndig um interkulturelles Verstehen
bemiht. In beiden Féllen wird Kultur als eine sozial-kulturell homogene Entitét, als eine
individuumstibergreifende und autonome Insel in dem Sinne begriffen, dass sie als ein in
sich geschlossenes System existiert.

Davon ausgehend soll mit dem Ansatz der Transkulturalitat die Binaritat Eigenes und
Fremdes sowie der statische, ethnische, autonome und homogene Charakter von Kultur
aufgeldst werden. Es wird davon ausgegangen, dass die binare Auffassung von Fremdem
und Eigenem das Ziel des interkulturellen Verstehens verfehlt. Man argumentiert damit,
dass Ausgangskultur und fremde Kultur oder Kulturen nicht getrennt tber verschiedene
Kulturrdume zu finden sind. Aufgrund globaler diachronischer sozialer Transformationen
wird begriindet, dass Gesellschaftssysteme oder Individuen nicht monokulturell, sondern
hybrid sind (vgl. Hildebrandt 2005: 349). Der Kulturbegriff im Transkulturalitatsansatz
unterscheidet sich aulRerdem durch seine Dynamik von demjenigen in den
VVorgéngermodellen (vgl. Clifford 1986: 19).

In den néachsten Abschnitten werden die Themen ,Identitat“ und ,,Zeit“ als Teil
kultureller Deutungsmuster behandelt.
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Vertiefungslernaktivitaten

Die Studierenden werden informiert, dass sie ihre Arbeit als kurze Referate halten
werden. Im néchsten Schritt finden deshalb die Gruppenbildung und die
Themenverteilung statt. Die folgenden beiden Lernaktivitaten werden den burkinischen
Studierenden als Hausaufgaben zur Auswahl gegeben, deren Ldsungen sie dann im
Plenum in der Klasse vor ihren Mitstudierenden prasentieren werden.

Lernaktivitit 1, Themenfeld: ,,Identitat®

Aufgrund der Komplexitit des Themenfelds ,,Identitit” werden die Aufgaben unterteilt
und an drei Arbeitsgruppen (Gruppe A, Gruppe B und Gruppe C) vergeben. Hierfur wird
zum einen auf die multimedialen Unterrichtsmaterialien zurtckgegriffen, die der
deutsche Auslandsrundfunk Deutsche Welle Lernenden und Lehrenden in der Rubrik
Deutsch Aktuell kostenlos online zur Verfiigung stellt. Fir die Zielgruppe wird der Text
,Fremdenhass in Norwegen und ganz Europa®“ ausgewdhlt. Ausgestattet mit einem
Glossar, Aufgaben zum Text und einem Arbeitsauftrag ist der Text online! abrufbar. Die
eigene Leistung der Lehrperson besteht weiterhin darin, Gber diese erste Etappe des
»reinen, bloBen* Sprachenlernens hinauszugehen, indem sie zum Beispiel
Reflexionsaufgaben zur behandelten Thematik im Text zusétzlich gestaltet. Zum anderen
werden die beiden Beitrige ,,Der "Nationalsozialistische Untergrund" (NSU)“? und ,,Fiinf
Jahre NSU-Prozess*?, jeweils 2013 und 2018 auf dem Onlineportal der Bundeszentrale
flr politische Bildung (bpd) erschienen, herangezogen. Die bpd versteht sich als
,unabhingig und iiberparteiisch und engagiert sich im Auftrag des deutschen
Bundesministeriums des Inneren fiir politische Bildung und Kultur 4.

Gruppe A

= Was hat Anders Behring Breivik Ihrer Meinung nach zu seinen Anschlagen motiviert?

= |dentitatsfragen im Vielvolkerstaat Cote d'lvoire: Lesen Sie den folgenden Beitrag im Jahr 2011 (iber
das Thema Ivoirité in Cote d'Ivoire: ,, Hasspropaganda in der Elfenbeinkiiste “®.

= Sind wir alle potenziell auslanderfeindlich? Ziehen Sie einen Vergleich zwischen den
auslanderfeindlichen Aspekten im Fall Anders Behring Breivik und in der Elfenbeinkiste und
erarbeiten Sie Gemeinsamkeiten und Unterschiede, was die Motive angeht.

= Welche praventiven Lésungen schlagen Sie gegen Auslanderfeindlichkeit vor?

= |stes ein Denkfehler, zu glauben, dass man im Ausland heimisch sein wird?
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Gruppe B
Lesen Sie die beiden Artikel ,,Der "Nationalsozialistische Untergrund"” (NSU)* und ,, Fiinf Jahre NSU-
Prozess *“ auf dem Onlineportal der bpd. Gehen Sie in Threm Referat auf folgende Kernfragen ein:

= Was war der NSU?

= |hre Mitstudierenden in der Gruppe A behandelten den Fall Anders Behring Breivik. Welche
Gemeinsamkeiten und Unterschiede gibt es zwischen den Motiven von Anders Behring Breivik und
denen der NSU-Mitglieder?

= Welche Verantwortung fiir die Anschléage tragt das Umfeld der NSU-Téater?

= Werden Sie selbst zu Mutmachenden und sammeln Sie Ideen (z. B. in Form von Unterrichtsprojekten),
wie Sie in Ihren Schulen gegen Ausgrenzung, Auslanderfeindlichkeit und Rassismus vorgehen kénnen.
Stellen Sie diese Ideen Ihren Mitstudierenden vor.

Gruppe C

s Uber die Vielfalt der Kulturen schreibt der franzosisch-bulgarische Kulturwissenschaftler Todorov
(2010: 77): ,, Weder sind alle Menschen gleich, noch sind sie grundverschieden.“®. Nehmen Sie
Stellung anhand von Beispielen Ihrer Wahl.

= |m Zeitalter der Globalisierung wird die Welt kleiner. Die Welt ist ein Dorf, heif3t es. Was halten Sie
davon? Bringt sie Losungen oder legt sie Weichen fir weltweite Identit&tsprobleme?

Die Gruppenmitglieder, die dafur zustandig sind, arbeiten zusammen an den Antworten,
die sie dann in der Klasse présentieren. Die Lehrperson sollte bei der Prasentation fir
rege Auseinandersetzungen und Diskussionen zwischen den Kursteilnehmenden sorgen,
argumentativ.  einspringen und damit eine interne Weiterentwicklung und
Umstrukturierung der urspringlichen Muster favorisieren. Hierbei kann sie den Anlass
nutzen, um die Entwicklung kultureller ldentitat sowie das Verhaltnis von Sprach-,
Staats- und Kulturgrenzen ausfuhrlich zu besprechen. Irritationsmomente entstehen,
wenn die Studierenden mit dem hochsensiblen Thema Ivoirité konfrontiert werden, das
sie im Zusammenhang mit der Auslanderfeindlichkeit in Norwegen, Deutschland und in
Bezug auf sich selbst hinterfragen (vgl. Aufgabenstellungen in Gruppe A und Gruppe B).
Das Ivoirité-Konzept wurde im Nachbarland C6te d'lvoire als Spaltungsmittel zu
politischen Zwecken derart missbraucht, dass es zu blutigen Konflikten zwischen den
Einheimischen und Eingewanderten fiihrte. Die Frage nach dem sogenannten ,,echten*
Ivorer flihrte auch zu innerethnischen Spannungen. ldentitat ist bis heute noch ein
aktuelles Thema im postkolonialen Afrika.

Anhand der Aufgabenstellungen in der Gruppe B lasst sich anschlielend

herausarbeiten, welche (Vor-)Kenntnisse, Vorannahmen sowie Einstellungen die
angehenden DaF-Lehrkréfte an der ENS zum deutschen NSU haben, wie sich durch die
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thematischen Diskussionen Meinungsverdnderungen ergeben und wie sie in einer
Unterrichtssituation und in  ihrem Umfeld aktiv gegen  Ausgrenzung,
Auslanderfeindlichkeit und Rassismus handeln kénnen.

Beziliglich der Aufgabenstellungen in Gruppe C kann das Werk von Todorov der
Lehrkraft als Stiitze besonders gut helfen. Dabei sollte der Inhalt dem Verstandnis sowie
den Sprach- und Weltvorkenntnissen der Studierenden entsprechend erklart werden.

Lernaktivitiit 2, Themenfeld: ,,Zeit“

Wie zuvor erwahnt lasst sich das Thema Zeit beispielsweise unter ,,,Zukunft‘ und
,Vergangenheit®, ,Jahreszeiten‘, ,Wochentage‘, ,Kalender*, ,Termine‘, ,Plinktlichkeit’,
,Arbeitszeit vs. Freizeit‘, ,Modernitit® und ,Tradition‘* behandeln.

Bei der zweiten Lernaktivitat erstellen die Studierenden innerhalb von Kleingruppen
Concept-Maps, anhand deren sie die beiden folgenden Redensarten einzeln erklaren
sollen. Concept-Maps werden auch als Begriffsnetze bezeichnet und eignen sich zur
Visualisierung von Wissensstrukturen, insbesondere des konzeptuell-deklarativen
Wissens (vgl. Koch 2007).

Die eingesetzte Concept-Map-Aufgabe besteht aus vier Hauptteilen und eine
Besonderheit liegt darin, dass die Studierenden von der Rolle als Lernende in die Rolle
als vermittelnde Personen wechseln. Man kann daher von einer ,,Teach-back“-
Vorgehensweise nach Seel (2001: 86) sprechen. Die Concept-Maps erfiillen dabei aus der
Sicht der Lernenden die Funktion eines Unterrichts- und Lerninstruments.

Als erforderliche Information fir die Strukturierung bzw. Erarbeitung von Concept-
Maps gilt nach Novak und Canas (2008) die sogenannte Fokussierungsfrage ,,focus
question®, die stets kontextabhéngig ist. Es ist die Frage, die mithilfe der Concept-Maps
letztendlich zu beantworten ist. Im ersten Teil der Aufgabenstellung wurde die zu l6sende
Aufgabe situiert. Die ,,focus question® ist in diesem Teil wie folgt enthalten:

»lhre Freundin Rachelle schreibt ndchste Woche ihren Abschlusstest im Fachgebiet
,Landeskunde und Didaktik des Deutschen als Fremdsprache® bei Dr. Mustermann.
Deshalb ubt Rachelle gerade fleil3ig.

In den Testvorlagen der Studierenden aus dem letzten Jahr stand im Testteil ,Aufsatz
schreiben‘:

Zeit ist Geld ‘ und , Kommt Zeit, kommt Rat *:

(1) Erklaren Sie die beiden Redensarten mit eigenen Worten.

(2) Benutzen Sie Beispiele zur Illustration.
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Sie hat noch nicht genau verstanden, was diese beiden Redensarten bedeuten. Deshalb
bittet sie um dringende Hilfe! Concept-Maps (hier auch als Worternetz bezeichnet) helfen
Ihnen, ein zentrales Thema durch Strukturierung von Woértern ganz leicht zu erklaren.
Zeichnen Sie deshalb ein Worternetz, um Ihrer Kommilitonin die beiden Schllsselworter,
die Sie in der Gruppenarbeit diskutiert haben, deutlich zu erklaren! Ihr Ziel ist es, mit
dieser Grafik am Ende zu erkldren, was diese Redensarten bedeuten.

Im zweiten Teil der Aufgabenstellung werden die Studierenden dartiber unterrichtet,
wie eine Concept-Map generell aussieht, wie sie sie strukturieren und in welchen Formen
sie ihre Concept-Map présentieren konnen. Den Studierenden wurde zur Orientierung
eine Concept-Map als Beispiel vorgelegt. Diese Beispiel-Concept-Map mit an das
Sprachniveau der Studierenden angepassten Begriffen und festen Strukturen wird den
Lernenden als Orientierungsstutze bereitgestellt. So wird versucht, sicherzustellen, dass
die Lernenden die Aufgabe der Erstellung der Concept-Maps gut bewaltigen. Das
Beispiel zeigt auf, was ein Begriffsnetz ist. Diese Vorgehensweise entspricht dem
»Worked-Out Examples Principle® nach Renkl (2005). Um den Lernenden Flexibilitit
bei der Prasentationsform zu gewéhren, war es ihnen tberlassen, ob sie die Concept-Map
per Hand oder mit einer Software online ausarbeiten. Die Concept-Maps sollten
individuell erstellt werden. Diese Produktorientierung, die Teil des Unterrichtsablaufs ist,
wurde geméaR den ausgearbeiteten Erkenntnissen zur Szenariendidaktik eingebaut. Der
Vorteil von Vorgaben in der Aufgabenstellung zwecks Wissensdiagnose besteht in ,,der
groReren Einheitlichkeit und damit besseren Vergleichbarkeit der entstehenden
Produkte (Koch 2007: 211). Es folgt die Instruktion:

,Vorgehen:

Schreiben Sie das Wort ,Zeit* zuerst in die Mitte Threr Seite. Notieren Sie dann ,Geld*
und ,Rat‘ jeweils oberhalb und unterhalb von ,Zeit‘. Schreiben Sie auBerdem weitere
Schlisselwdrter neben diese Worter. Ordnen Sie diese Worter je nach Zusammenhéngen
und verbinden Sie diese durch Linien oder Pfeile mit ,Geld® und ,Rat‘. Nutzen Sie so
viele Linien und Worter, wie Sie mdchten. Sie durfen auch unterschiedliche Farben
verwenden. Beschreiben Sie den Zusammenhang zwischen den Wartern.

Sie konnen Ihre Concept-Map mithilfe von Papier und Stift zeichnen, dann
abfotografieren und mir per E-Mail schicken. Oder Sie arbeiten mit der Software
FreeMind. FreeMind ist kostenlos, ganz leicht zu verwenden und Sie kdnnen das
Programm hier herunterladen: http://freemind.sourceforge.net/.*

Am Ende der Aufgabenstellung wird von der Lehrperson noch betont, dass die
Studierenden die beiden Redensarten mit der erstellten Concept-Map abbilden sollen:

,»Wie oben gesagt: Zeichnen Sie deshalb ein Worternetz, um Ihrer Kommilitonin die
beiden Schlusselworter, die Sie in der Gruppenarbeit diskutiert haben, deutlich zu
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erklaren! lhr Ziel ist es, mit dieser Grafik am Ende zu erklaren, was diese Redensarten
bedeuten.*

Die Gruppenmitglieder, die dafur zustdndig sind, arbeiten zusammen an den
Antworten, die sie wie bei Lernaktivitat 1 in der Klasse prasentieren. Die Lehrperson
steht ihnen als Moderator zur Unterstutzung bei.

Insgesamt ist bei der Lernaktivitdt 2 festzuhalten, dass es sich um eine Verstandnis-
und Reproduktionsaufgabe handelt, die anhand der Concept-Maps an die Studierenden
gestellt wird.

Fazit/Ausblick

Im Mittelpunkt des Beitrags stand der Ubergang von den kulturwissenschaftlichen
landeskundlichen theoretischen Erkenntnissen hin zum  tatsachlichen
Didaktisierungsprozess im Unterrichtsgeschehen. Am Konzept von Altmayer wurde
versucht, deutlich zu machen, wie die kulturwissenschaftlich-landeskundliche
Orientierung handlungsorientierte Anwendung in der Unterrichtspraxis Burkina Fasos
finden konnte. Der Einbezug kultureller Deutungsmuster als Lern- und
Forschungsgegenstande, die sich auf vier grundlegende Kategorien, ndmlich Identitat,
Raum, Zeit und Werte, beschrénken, spiegelt zugleich den Anspruch wider, das
Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis zu Uberbrucken.

Aus der Auseinandersetzung mit dem Konzept Altmayers und den entwickelten
Unterrichtsvorschldgen stellt sich dennoch die Frage, wie die thematische Progression in
etwa einem Studienjahr etabliert werden soll. Diese Frage ist ebenfalls fur die
Studierenden als angehende DaF-Lehrkréfte relevant, zumal sie nach ihrer Studienzeit in
der ENS in der Lage sein sollen, selbst kulturwissenschaftliche landeskundliche
Unterrichtsthemen fur mindestens ein Schuljahr erganzend zum Regionallehrwerk IHR
und WIR plus zu planen. Angesichts der nicht zu unterschatzenden Rolle, die Lehrwerke
im Unterrichtsablauf Burkina Fasos spielen, sollte des Weiteren an der Ubertragung des
Konzepts von Altmayer in die Unterrichtsmedien gearbeitet werden. Hierbei kénnen
digitale Lern- und Lehrkonzepte eine bereichernde Rolle spielen. Auch wenn ein
Landeskundeansatz noch so gute Ergebnisse beztiglich der Kulturvermittlung und des
Lernzuwachses bringt, ist er nicht einsetzbar, wenn er von den Anwendern nicht
akzeptiert wird. Weitere Untersuchungen zur Akzeptanz der Vermittlung kultureller
Deutungsmuster durch die Studierenden sind daher anzuregen. Zuletzt ist eine
wissenschaftsbasierte  Landeskundedidaktik ~ vehement  winschenswert  (vgl.
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beispielsweise Becker und Grub 2018 zur Forschungsorientierung in der Lehre der
Landeskunde an schwedischen Universitaten).

Anmerkungen

1 Abrufbar unter: https://www.dw.com/de/fremdenhass-in-norwegen-und-ganz-europa/a-15272951
[Stand: 17.09.2021].

2 Abrufbar unter: https://www.bpb.de/politik/extremismus/rechtsextremismus/167684/der-
nationalsozialistische-untergrund-nsu [Stand: 17.09.2021].

3 Abrufbar unter: https://www.bpb.de/politik/hintergrund-aktuell/268749/5-jahre-nsu-prozess [Stand:
17.09.2021].

4 Abrufbar unter: https://www.bpb.de/die-bpb/51743/demokratie-staerken-zivilgesellschaft-foerdern
[Stand: 17.09.2021].

5 Abrufbar unter: https://www.dw.com/de/hasspropaganda-in-der-elfenbeink%C3%BCste/a-14965755
[Stand: 20.01.2021].

6 Nicht kursiv im Original.
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Phonetik im sudafrikanischen DaF-Unterricht
Am Beispiel der Erstjahresstudierenden der Stellenbosch University
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Stellenbosch University (ehem.)

Abstract

Whilst language instruction forms a substantial part of German as a Foreign Language at South
African universities, research focuses on Literature and Cultural Studies, as is common for many
other countries outside of Europe. This seemingly leaves linguistics, especially phonetics, scarcely
able to hold its place on the playing field. Aiming to bring phonetics ‘back into the game’, this
article serves to outline challenges which students of German in South Africa are currently facing
regarding their German pronunciation. It describes the outcome of a study which was conducted
during the academic year of 2020 at Stellenbosch University, describing and categorizing the
participants’ deviations from the German Standard pronunciation and outlining possible causes of
interferences, based on an in-depth contrastive analysis using the computer software Praat. The
article will conclude by summarizing the consequences the study’s outcome should have on the
teaching of German as a Foreign Language in South Africa.

Einleitende Bemerkungen

Waéhrend das Interesse Forschender im Bereich Phonetik sowie die verstarkte Einbindung
des Aussprachetrainings in den Unterricht fir Deutsch als Fremdsprache (DaF) in einigen
Landern in den letzten Jahren zugenommen hat, liegt der Fokus in der siidafrikanischen
Germanistik an  Universitdten verstarkt auf den Bereichen Literatur und
Landeskunde/Kulturwissenschaft (vgl. Kussler/Kaewwipat 2001 und von Maltzan 2010).
Obwohl diese Schwerpunkte sich nicht unbegriindet entwickelten (vgl. von Maltzan
2010: 1805), sollte nicht auBer Acht gelassen werden, dass auch der ,klassische®
Fremdsprachenunterricht selbst, insbesondere fiir Erst- und Zweitjahresstudierende, eine
tragende Rolle im Rahmen des Studiums spielt. Insbesondere in diesem Bereich sollte
das Aussprachetraining einen festen Bestandteil darstellen, da er ,,eine wichtige Basis flr
die vier Grundfertigkeiten Sprechen, Horen, Lesen und Schreiben darstellt*
(Hirschfeld/Reinke 2016: 13) und wesentlich zum Erfolg kommunikativer
Handlungsversuche von Lernenden beitragen kann (ebd. 13f). Ein Blick auf die
Veroffentlichungen der letzten Jahre verdeutlicht allerdings noch einmal, dass die
Phonetik in der stdafrikanischen Germanistik, wenn Uberhaupt, eine untergeordnete
Rolle spielt. Nennenswerte Publikationen sind hier ,,Kontrastive Phonetik Deutsch —
Afrikaans® von Ronca-Uros und Coetzee (2008) oder ,,Afrikaans* von Miiller (2003).
Beide stammen allerdings nicht nur aus dem vorletzten Jahrzehnt und sind zum Teil
unvolistandig hinsichtlich relevanter Inhalte fur eine Gegeniberstellung zweier
sprachlicher/phonetischer Systems (vgl. Hirschfeld 2010), sie basieren zudem auf

69



Pfaff / Phonetik im stidafrikanischen DaF-Unterricht eDUSA 16, 2021

theoretischen Grundlagen. Was fehlt, sind aktuelle Untersuchungen?, die sich auf
praktische Beobachtungen aus dem Unterricht beziehen und darauf aufbauend
Gestaltungsgrundlagen fur einen Aussprachetraining integrierenden DaF-Unterricht
skizzieren, die den tatséchlichen Bedurfnissen siidafrikanischer Lerner:innen gerecht
werden koénnen. Die in diesem Artikel dargestellte Studie soll zumindest einen ersten
Anstol} zur Schliefung dieser Liicke darstellen.

Studienaufbau und Analyseprozess

Im Rahmen des akademischen Jahres 2020 hatten die Erstjahresstudierenden der
Deutschabteilung? an der Stellenbosch University die Aufgabe, einen kurzen, ca. zwei-
bis dreiminutigen Vortrag tber ihren Alltag als Studierende im Lockdown vorzubereiten.
Aufgrund der COVID-19-Pandemie und des damit einhergehenden Emergency Remote
Teaching hatten die Studierenden nicht die Mdglichkeit, ihre Présentationen innerhalb
ihrer Seminare zu halten, sondern wurden darum gebeten, sie im Videoformat
einzureichen. Die Videos wurden hinsichtlich der Kriterien Inhalt, Wortschatz,
grammatische Strukturen, Aussprache und Prasentation bewertet und z&hlten mit 10%
zur Gesamtnote des Studienjahres. Nach der Benotung und dem Abschluss des Semesters
wurden die Studierenden via E-Mail kontaktiert und tber den Aufbau, Zweck und die
Teilnahmebedingungen der Studie informiert. Neben der (freiwilligen) Einsendung ihres
Videos wurden sie darum gebeten, einen kurzen Fragebogen auszufullen, der, in
Anlehnung an die Ausfiihrungen von Gut (vgl. 2007: 152), folgende Zusatzdaten tber die
Proband:innen erfragte, die die Analyseergebnisse der Studie ebenfalls beeinflussen
konnten3: Alter, Erstsprache (L1), weitere gelernte Fremdsprachen und das entsprechende
Sprachniveau, Art und Dauer jeglicher Auslandsaufenthalte in deutschsprachigen
Landern, Dauer sowie Art und Weise eines potentiellen gezielten Ausspracheunterrichts,
sowie die personliche Einschatzung der eigenen Aussprache im Deutschen und die
Relevangz, die eine ,gute‘ deutsche Aussprache fiir den jeweiligen Proband:innen hat. Von
insgesamt 194 Erstjahresstudierenden nahmen acht an der Studie teil. Die Daten eines
Austauschstudenten aus Agypten wurden nicht in die Studie aufgenommen, da Arabisch
keine der elf offiziellen Landessprachen Sudafrikas ist. Es verblieben sieben
Teilnehmende, die Afrikaans als ihre home language angaben?, eine von ihnen mit
namibischer Staatsangehorigkeit.

Nachdem die Studierenden ihre Videoaufnahmen und Fragebdgen eingereicht hatten,
wurden alle Daten anonymisiert, bevor sie folgendermal3en fur die Analyse mit Praat, ,,a
computer program with which [one] can analyse, synthesize, and manipulate speech*
(Boersma/Weenink 2019), vorbereitet werden konnten:
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1.

Uber die Annotate>To TextGrid-Funktion wurde jeweils ein TextGrid fir die
einzelnen Dateien erstellt.

Uber die Convert>Convert to mono-Funktion wurden die Dateien von Stereo- in
Mono-Dateien umgewandelt. Die einzelnen Dateien wurden abschlieRend als
WAV-Dateien gespeichert. Die Aufnahmen wurden nicht gefiltert oder
anderweitig bearbeitet.

Nach der Aufbereitung in Praat wurde das Programm aulerdem genutzt, um die
Audiodateien auf jeweils drei Ebenen (tiers) zu annotieren:

1.

»Satz“: Die Dateien wurden zur besseren Orientierung mit Satzgrenzen versehen.
Auf dieser Ebene wurden die Tonaufnahmen der Studierenden verschriftlicht.
,Wort“: Das jeweilige Zielwort wurde mit Wortgrenzen versehen.

»Phon*: Die von der Standardaussprache des Deutschen abweichenden Phone
wurden ebenfalls mit Grenzen versehen und auf dieser Ebene phonetisch
transkribiert.

5

Ein Beispiel der Annotation kann Abbildung 1 entnommen werden:

MWMMMW

W

r |
[ "

L ; M“Q".’“.‘ .lm“‘ '“umm" w

Ich fiihle oft miide und manchmal nervés.

Satz
(8/35)

Wort

miide nervos (24)

Phon
(27)

[o]

&

Abbildung 1: Praat-Ausschnitt von P2 mit Annotation auf drei Ebenen.

Fur alle VVokale, die als von der deutschen Standardaussprache abweichend galten,
wurden Uber die Funktion Formant>Get First Formant und Formant>Get Second
Formant auRerdem die Formanten F1 und F2 gemessen. In Anlehnung an die Empfehlung
der Softwareentwickler (vgl. Boersma/Weenink 2019) wurde dabei die Maximum
Formant Frequency fur ménnliche und weibliche Probanden Uber die Funktion
Formant>Formant Settings angepasst (fur P2, P3, P4, P5 und P6 4800Hz; fur P1 und P7
5500Hz). Dieser Schritt wird u. a. auch von Ladefoged (vgl. 2003: 107f.) angeraten, da
die Frequenz der Sprechenden individuell mit der Form des VVokaltrakts zusammenhéngt.
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Ergebnisdarstellung und -diskussion

Im Rahmen der Analyse konnten die Abweichungen von der deutschen
Standardaussprache fir die sieben Teilnehmenden in insgesamt sechs Kategorien
aufgeteilt werden. Die einzelnen Kategorien werden im Folgenden naher erldutert und
mdogliche Ursachen, auf Basis der phonetischen Eigenschaften der zwei Sprachsysteme
des Deutschen und des Afrikaansen sowie der in den Fragebdgen angegebenen
zusétzlichen Informationen (ber die Studierenden, diskutiert.

1. /¢/ vs. Ix/ — ich- und ach-Laute

Sechs von sieben Proband:innen wiesen deutliche Schwierigkeiten mit der Aussprache
des ich-Lauts /¢/ auf. Wie Tabelle 1 zu entnehmen ist, nutzten die Studierenden in ihren
Videos insgesamt 247 Worter, die in der Standardaussprache des Deutschen /¢/ enthalten
sollten, allerdings nur in 63,2% der Falle entsprechend ausgesprochen wurden. Fast ein
Drittel (32,8%) aller Worter, die mit /¢/ hatten realisiert werden sollen, wurden stattdessen
mit dem ach-Laut /x/ ausgesprochen.

Standardaussprache [c] [X] [K] [N

Deutsch

I¢l 247x (100%) 156x 81x (32,8%) | 2x (0,8%) | 8x (3,2%)
(63,2%)

Ix/ 51x (100%) 2X (3,9%) 49x (96,1%) | - -

Tabelle 1: Ubersicht Giber die Anzahl und Art der Abweichungen von /¢/ und /x/.

Da /¢/ im Afrikaansen nicht existiert (vgl. Mdller 2003: 11), ist davon auszugehen, dass
die Proband:innen hier intuitiv auf /x/ zuruckgreifen, da die Graphem-Kombination <ch>
im Deutschen teilweise auch durch /x/ realisiert werden muss — beispielsweise in Wortern
wie <machen> oder <auch>, die in den Aufnahmen der Proband:innen haufig auftraten
und so gegebenenfalls zu Verwechselungen fiihrten. Tendenziell scheinen alle
Studiendteilnehmer:innen mit dem ich-Laut vertraut, da sie ihn in ihren Aufnahmen alle
mehrmals korrekt produzieren — es ist demnach auch mdglich, dass ein Mangel an
Konzentration oder auch Nervositat aufgrund der Prifungssituation und des dadurch
entstandenen Leistungsdrucks dafiir verantwortlich sind, dass die Studierenden /¢/ in
mehr als der Halfte der Félle korrekt aussprechen, in 81 Fallen jedoch auf /x/
,zuriickfallen. Ahnlich verhilt es sich vermutlich mit P1 und P5, die <ich> jeweils
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einmal als [1k] und nicht [ic], sonst aber ebenso wie die anderen Proband:innen als [ic]
oder [1x] realisieren.

Auffallig innerhalb dieser Kategorie ist zudem P7, die <ich> und <nicht> neben [i¢]
oder [1x] auch mit [1f] ausspricht. Sowohl bei /¢/ als auch bei /f/ handelt es sich um
Frikative, sie entstehen beide durch eine Engebildung der Artikulatoren, die ein
Reibegerdusch verursacht (vgl. Horstmann/Settinieri/Freitag 2020: 66). Wahrend /¢/
allerdings ein palataler Frikativ ist, der am harten Gaumen produziert wird, wird /f/ als
postalveolarer Frikativ eingestuft und entsprechend durch eine Engebildung hinter dem
Zahndamm produziert. Hier ist zu vermuten, dass die Probandin mit /f/ auf einen Laut
zuriickgreift, der in ihrer Erstsprache tberwiegend in Lehnwdrtern (vgl. Mdiller 2003: 11)
auftritt, ihr durch ihre Zweitsprache, Englisch, allerdings weitaus vertrauter ist als der
ich-Laut aus dem Deutschen. Da beide Frikative zudem an zwei nah aneinander liegenden
Stellen im Mundraum produziert werden, ist auch hier zu vermuten, dass ein Mangel an
Konzentration oder Nervositat und eine daraus resultierende abweichende Verwendung
der Artikulatoren, zugunsten des der Studentin bekannteren Lauts, vorliegen.

Der Laut /x/ wird in 96,1% aller Falle adaquat realisiert. Nur P4 spricht in zwei Féllen
/¢/ - in den Wartern <besuchen> und <machen>. Bei P4 handelt es sich um den einzigen
Probanden, der alle ich-Laute nach Standard produziert und in <besuchen> und
<machen> versehentlich darauf zurtickzugreifen scheint. Da der Proband das Wort
<machen> an anderer Stelle wiederholt mit /x/, also entsprechend der deutschen
Standardaussprache, realisiert, ist davon auszugehen, dass es sich in diesen beiden Fallen
um unbewusste Abweichungen handelt, die in einer Ubergeneralisierung, verursacht
durch die Graphem-Kombination <ch> und die zwei moglichen Realisierungen durch /x/
oder /¢/, begriindet sein konnten. Erwé&hnenswert ist flir P4 auRBerdem, dass er <mag> in
einem Fall als [ma:x] und nicht [ma:g] realisiert, was vermutlich auf die gegensatzlichen
Phonem-Graphem-Beziehungen des Deutschen und des Afrikaansen zurlickzufiihren ist.
Waéhrend <g> im Afrikaansen als /x/ realisiert wird (vgl. Ronca-Uros/Coetzee 2008: 143),
wird es im Deutschen durch /g/ realisiert. Da der Proband den Laut in anderen Wortern
(z. B. <tragen>) korrekt verwendet, ist davon auszugehen, dass er sich der
unterschiedlichen Realisierung des Graphems in beiden Sprachen bewusst ist. Im Fall
von <mag> und <mach> ist allerdings darauf hinzuweisen, dass es sich um ein
Minimalpaar® handelt und hier nicht nur eine Abweichung der Standardaussprache
vorliegt, sondern sich auch die Bedeutung des Wortes &ndert (machen vs. mdchten). In
einer  authentischen =~ Kommunikationssituation — wirde P4  riskieren,  von
Gesprachspartner:innen missverstanden zu werden. Entsprechend wichtig ist es,
Lernende auch auf solche Interferenzen hinzuweisen - auch wenn sie nur in seltenen
Féllen auftreten.
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2. lfpl, [yt/ und /fr/ — Konsonantenverbindungen

Mit Ausnahme von P7 weisen alle Proband:innen Interferenzen bei der Realisierung der
Konsonantenverbindungen <sp>, <st> und <schr> im Anlaut auf. Wahrend die ersten
beiden Konsonantenverbindungen im Deutschen als /fp/ und /ft/ realisiert werden,
produzieren sechs der Proband:innen in jeweils mehreren Fallen stattdessen [sp] oder [st],
wie es im Afrikaansen fur diese Graphem-Kombinationen im Anlaut tblich ist (vgl.
Miller 2003. 13). So spricht P1 zum Beispiel [strant] oder [spatsi:ron] fur <Strand> und
<spazieren> und P3 [strait] oder [fry:styk] fur <Streit> und <Frihstick>. Die Vermutung,
dass die unterschiedlichen Phonem-Graphem-Beziehungen der beiden Sprachen die
Ursache sind, liegt nahe. Beide Laute, /s/ und /f/, werden im Mundraum zudem an nah
beieinander liegenden Stellen produziert (alveolar, also am Zahndamm, fir /s/ und
postalveolar, direkt hinter dem Zahndamm, fir /f/), sodass eine unbeabsichtigte
Produktion des dem Graphem entsprechenden Phonems nach dem vertrauten Standard
der Erstsprache der Sprecher:innen schneller vorkommen kann als bei zwei Lauten, deren
Artikulationsstellen weiter voneinander entfernt sind. Da, wie Ladefoged erklart (vgl.
2005: 58) und in Abbildungen 2 und 3 bildlich dargestellt wird, fur /s/ deutlich mehr
Energie auf einer hoheren Frequenz verwendet wird als es fir /f/ der Fall ist, handelt es
sich hier dennoch um Interferenzen, deren Resultate auch flr Gesprachspartner:innen, die
nicht Uber phonetische Fachkenntnisse verfugen, leicht zu identifizieren sind. Eine
entsprechend zentrale Rolle sollten im Aussprachetraining Strategien zur Vermeidung
des Transfers von phonetischen Merkmalen der Erst- auf die Zweitsprache spielen,
insbesondere, da alle Proband:innen angaben, dass sie sich selbst eine deutsche
Aussprache wunschen, die dem deutschen Standard entspricht.

Auffallig war in dieser Kategorie aullerdem P6, der die Graphem-Kombination <schr>
in <schrecklich> nicht als /[r/, sondern als [skr] realisiert. Wie Ronca-Uros und Coetzee
erlautern (vgl. 2008: 130), tritt der Laut /[ in afrikaansen Wortern nur selten auf, ist daftr
aber umso haufiger in entlennten Fremdwortern zu finden. Ahnlich wie bei P7 in
Kategorie 1, ist auch hier zu vermuten, dass es sich um einen Transfer vom Englischen
ins Deutsche handelt. Die Graphem-Kombination <sch> ist im Englischen nicht unlblich
und wird als /sk/ realisiert (z. B. in <school> - /sku:1/). Obwohl P6 den Laut /f/ im Anlaut
in anderen Wortern (z. B. <schmeckt> oder <schdon>) problemlos realisiert, scheint die
Verbindung zwischen <sch> und <r> in <schrecklich> einen Rickgriff auf vertraute
Muster aus der Zweitsprache des Probanden zu provozieren. <schmeckt> und <schon>
sind zudem Worter, die zum Zeitpunkt der Aufnahmen im Unterricht, ganz im Gegensatz
zu <schrecklich>, haufig verwendet wurden und deren Aussprache entsprechend trainiert
werden konnten. Hinzu kommt, dass <schrecklich> zuséatzlich den ich-Laut enthélt,
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sodass die Konzentration des Sprechers gegebenenfalls verstarkt auf der zweiten
Worthélfte liegt’.

[st] Lt]

Abbildungen 2 und 3: Praat-Ausschnitte von P4 (<studiere>) und P7 (<Studien>).
Charakteristisch hohe Energie fir /s/ in Abbildung 2 (a) im Vergleich zu niedrigeren
Hochstwerten fir /f/ in Abbildung 3 (a). Fur beide Laute wenig Energie unter 3000Hz
(b).

3. Vokale

Hinsichtlich der von den Proband:innen produzierten VVokale fallen zwei Dinge auf: Die
Realisierung von Vokalen, die in beiden Sprachen existieren, weicht in einigen Féllen
hinsichtlich der Verwendung und Positionierung der Artikulatoren von denen deutscher
Sprecher:innen ab. AuRerdem produzieren die Proband:innen teils Umlaute fiir deutsche
Worter, die entweder generell oder in der angewandten Form (z. B. konjugierte
Modalverben — <miissen>, aber <ich muss>) keinen Umlaut bendétigen.

Uber die Formantenstruktur eines Vokals konnen Aussagen (ber die Zungenposition
und den Grad der Lippenrundung bei dessen Realisierung getroffen werden. Die Hohe
des ersten Formants (F1) deutet generell auf den Offnungsgrad des Vokals
beziehungsweise die Zungenhthe wéhrend dessen Produktion hin (vgl. Ladefoged 2001.:
176), wahrend F2 einen Hinweis auf die Zungenlage und Lippenrundung wéhrend der
Vokalproduktion gibt (vgl. ebd. 177). Bei dem deutschen /i/-Laut wird zum Beispiel ein
niedriger F1-Wert von ca. 300Hz (die Zungenposition ist hoch, der Mund eher
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geschlossen) und ein vergleichsweise sehr hoher F2-Wert von ca. 2300Hz (die Zunge ist
auflerdem weit vorne, die Lippen gespreizt) gemessen, wéahrend die F1- und F2-Werte fiir
den /a/-Laut mit ca. 800Hz fiir F1 und ca. 1300Hz fur F2 deutlich n&her zusammenliegen
(vgl. Sendimeier/Seebode o. J.: 2; die Zungenposition ist tief und relativ weit vorne, die
Lippen sind gerundet).

Insbesondere die /a:/-Laute von P1, P3 und P7 in Wortern wie <Abend> oder
<Fahrrad> sowie die /e:/-Laute von P1 in <sehr> oder <mehr> sind als auffallig
einzustufen. Wie Tabelle 2 zu entnehmen ist, sind die F1- und F2-Werte fur /a/-Laute,
welche von P1, P3 und P7 produziert wurden, nicht nur generell niedriger als die
deutscher Sprecher:innen, sie liegen auch deutlich néher beieinander. Das bedeutet, dass
sich die Zunge fur die Produktion des Lauts weiter oben und weiter vorne im Mundraum
befindet und der VVokal dunkler klingt, was in der deutschen Standardaussprache so nicht
ublich ist (vgl. Ronca-Uros 2008: 160f.) Auch die F1- und F2-Formanten von P1 weichen
von den Durchschnittswerten deutscher Sprecher:innen ab und liegen naher an den
Werten, die nach Sendlmeier und Seebode (vgl. 0. J.: 4) starker den Werten des deutschen
1/ entsprechen. P1 spricht fir <mehr> und <sehr> nicht /me:e/ und /ze:e/, sondern [mre]
und [zre]. Wahrend Letzteres zwar eine Abweichung vom Standard, aber die Bedeutung
des Wortes nach wie vor verstandlich ist, klingt <mehr> bei der Probandin starker nach
<mir>, was in einem anderen Kontext zu Missverstandnissen in einer authentischen
Gesprachssituation fiihren kdnnte.

la:/ le:/
FlinHz F2in Hz FlinHz F2in Hz
Deutsche 737 Hz (ménnl.) / | 1275 (méannl.) / | 348 (méannl.) / | 2126 (mannl.) /
Sprecher:innen | 896 Hz (weibl.) 1517 (weibl.) 434 (weibl.) 2461 (weibl.)
P1 (weibl.) 772 1280 529 2280
P3 (ménnl.) 612 1136
P7 (weibl.) 680 1264

Tabelle 2: Durchschnittliche Formantwerte fir /a/ (P1, P3, P7) und /e/ (P1) im Vergleich
zu deutschen Sprecher:innen (nach Sendlmeier/Seebode o. J.: 4).

Die Produktion Uberschiissiger Umlaute féllt insbesondere bei P4 und P5 auf. So
spricht P4 z. B. <Gurken> als [gyrkn] und <muss> als [mys], P5 spricht <Uhr> und <nur>
als [yx] und [nyx]. Bei einer nicht notwendigen Produktion von Umlauten kann davon
ausgegangen werden, dass es sich um eine Ubergeneralisierung handelt oder dass die
Studierenden auf afrikaanse Worter zuriickgreifen, die den deutschen in Form und
Bedeutung sehr &hnlich sind, sich allerdings hinsichtlich der Distribution der Umlaute
unterscheiden. Dies ist zum Beispiel beim deutschen Wort <Uhr> und beim afrikaansen
Wort <uur> (deutsch: Stunde) der Fall, was die Realisierung eines Umlauts durch P5
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erklaren konnte. Dass P4 <muss> mit einem (berschiissigen Umlaut realisiert, kénnte
daran liegen, dass er mit der Konjugation des Modalverbs nicht ausreichend vertraut ist
— wahrend der Infinitiv nach einem Umlaut verlangt, fallt er in der 1., 2. und 3. Person
Singular weg.

4. r-Allophone

Sowohl P5 als auch P6 neigen dazu, <r>im Auslaut von Wértern, die auf <er> enden, als
uvularen Vibranten bzw. Z&pfchen-r /r/ zu realisieren, obwohl in dieser Position in der
deutschen Standardaussprache tblicherweise das vokalisches R /e/ verwendet wird (vgl.
Hirschfeld / Reinke 2016: 44). So spricht P5 z. B. [a:b°r] und [huner] anstelle von /a:be/
oder /huye/, P6 realisiert <Flhrerschein>, <iiber> und <aber> als [fy:rerfain], [y:b°r] und
[a:b°r]. Wahrend der apikale Vibrant bzw. das Zungenspitzen-r /r/ derjenige Laut ist, der
in dieser Position fir dieses Graphem in der Standardaussprache des Afrikaansen
verwendet wirde (vgl. Ronca-Uro$/Coetzee 2008: 131f.), findet der uvulare Vibrant /r/
vor allem in der Kapprovinz Verwendung (vgl. ebd. 132). Sowohl Proband 5 als auch
Proband 6 gaben in ihren Fragebtdgen an, Grolteile ihres Lebens (P6 die letzten neun
Jahre, P5 die letzten zwdlIf Jahre) in der Kapprovinz verbracht zu haben, was die
Verwendung des in anderen Regionen selten auftretenden r-Allophons erklaren konnte.
Unterstutzt wir diese Vermutung durch die Tatsache, dass die anderen Proband:innen
dieses Allophon im Auslaut nicht verwenden und auBer P5 und P6 auch niemand eine
signifikante Zeitspanne (abgesehen von ein bis zwei Studienjahren in Stellenbosch) in
der Kapprovinz verbracht hat. Erwéhnenswert im Rahmen dieser Kategorie ist zudem die
Verwendung des apikalen Vibranten /r/ durch P2. <r> in <aber>, <Klavier> und
<Hunger> realisiert er nicht als vokalisches R /e/, sondern als [r], sodass er [a:b°r],
[klavi:r] und [hon°r] und nicht [a:be], [klavi:e] und [hone] spricht, was dem afrikaansen
Standard entspricht.

Die Interferenzen von P2, P5 und P6 weisen alle darauf hin, dass sie mdglicherweise
aufgrund der Prifungssituation und damit zusammenhangenden Nervositét oder wegen
mangelnder Konzentration intuitiv auf Laute zurlckgreifen, die in ihrer Erstsprache in
den entsprechenden phonetischen Kontexten ublich sind. Gleichzeitig besteht natirlich
auch die Moglichkeit, dass sie nicht wissen, dass <-er> im Auslaut in der deutschen
Standardaussprache als vokalisches R realisiert wird. Wahrend die Verwendung eines
anderen r-Allophons in diesem Kontext zwar nicht zu Bedeutungsunterschieden und
Missverstandnissen in Gesprachen fihren kann, sollte die korrekte Aussprache
unbetonter Silben und die Verwendung der r-Allophone dennoch eine Rolle im Unterricht
spielen, da eine abweichende Aussprache den Rhythmus der Sprecher:innen beeinflussen
kann. Lernende, die den apikalen Vibranten /r/ verwenden, sollten aulRerdem darauf
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hingewiesen werden, dass dieser im Deutschen in Dialekten, jedoch nicht in der
Standardaussprache Verwendung findet.

5. Transfer ganzer Worter aus Erst- oder Zweitsprache

Vermutlich aufgrund der ahnlichen oder gar identischen Schreibweise Ubertragen einige
der Proband:innen die Aussprache einiger Worter vom Afrikaansen bzw. vom Englischen
direkt ins Deutsche. P1 und P2 sprechen <Kaffee> nicht als /kafe/, wie es im Deutschen
zu erwarten ware, sondern als [kofi], wie es flr das afrikaanse Equivalent <koffie> tiblich
ist. Ebenso verhilt es sich mit P2 und P3, die anstelle vom deutschen /fami:lia/ [famili]
lesen, wie es fir das afrikaanse <familie> zu erwarten wére. P3, P5 und P6 sprechen
<nerv0s> aulerdem nicht als /nervg:s/, sondern als [n3:vas], also entsprechend der
englischen Standardaussprache fir <nervous>. P1 Ubertragt zudem die Aussprache von
<definitive> aus dem Englischen auf das deutsche <definitiv> (P1 spricht also [difinativ]
und nicht /definiti:f/), P4 realisiert <Olive(n)> nicht als /oli:van/, sondern als [plivon] und
P6 spricht <Tee> nicht als [te:], sondern als [ti:].

Da die betroffenen Worter sowohl im Deutschen als auch im Afrikaansen bzw. im
Englischen das Gleiche bedeuten, kann es aufgrund der Abweichungen von der deutschen
Standardabweichung hier nur schwer zu Missverstandnissen kommen. Dennoch sollte
festgestellt werden, ob der Transfer aus der L1 oder L2 Ursachen wie Nervositat oder
einen Mangel an Konzentration hat oder ob die Studierenden nicht wissen, wie die Worter
ausgesprochen werden sollten, da sie sie gegebenenfalls zum ersten Mal verwenden.
Aulerdem sollte die deutsche Aussprache dieser Worter im Unterricht thematisiert
werden, um einer generellen Tendenz zum Transfer von L1 oder L2 auf die Zielsprache
vorzubeugen, da dieser in anderen Fallen durchaus zu Interferenzen fiihren kdnnte, die
Missverstandnisse verursachen konnen (s. z. B. Kategorie 1: <ich mag> vs. <ich
mache>).

6. Sonstiges

Zusatzlich zu den Kategorien 1 bis 5 treten bei P2 und P6 Abweichungen von der
deutschen Standardaussprache auf, die bei den anderen Proband:innen nicht auftreten. Da
sie jedoch jeweils nicht einmalig, sondern wiederholt auftreten und dementsprechend
woma@glich auch bei anderen Studierenden, die nicht an der Studie teilnahmen, auftreten
kénnten, werden sie an dieser Stelle ebenfalls erwéhnt.

P2 realisiert finfmal den stimmhaften, alveolaren Frikativ /z/ im Anlaut oder

Mittelfeld von Wortern, die das Graphem <z> enthalten (insgesamt 83% in seiner
Aufnahme). So spricht er flir <Zeit>, <Dozenten>, <Schlagzeug> und <zu> (zweimal)
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nicht /tsait/, /dotsentan/, /fla:gtsoyk/ und /tsu:/, sondern [zait], [dozentan], [fla:gzoyk] und
[zu:]. Einzig das Wort <zum> spricht er, entsprechend dem deutschen Standard, als
[tsom] aus. Da das Graphem <z> im Anlaut im Afrikaansen und im Englischen, also
sowohl der L1 als auch der L2 des Probanden, durch /z/ realisiert wird (vgl. Ronca-
Uros§/Coetzee 2008: 139), scheint es zu einem Transfer auf die Zielsprache zu kommen.
Die Affrikate /ts/ existiert im Afrikaansen im Anlaut allerdings ebenso wie im Deutschen,
wird dort jedoch durch <ts> und nicht <z> dargestellt (vgl. ebd.). Es stellt sich also erneut
die Frage, ob Nervositat oder ein Mangel an Konzentration diesen Transfer bedingt haben
oder ob der Proband schlicht nicht gelernt hat, dass die Phonem-Graphem-Beziehungen
des Deutschen und des Afrikaansen hier voneinander abweichen und welche
Auswirkungen dies auf die Aussprache hat.

Anders als bei P2 sind die Phonem-Graphem-Beziehungen im Falle von P6 identisch
— sowohl im Afrikaansen als auch im Deutschen kann das Graphem <j> durch das
Phonem <j> realisiert werden (vgl. ebd. 138). Dennoch spricht P6 <jetzt> und <jeden>
viermal (insgesamt 100% in seiner Aufnahme) nicht als /jetst/ und /je:don/ aus, sondern
[dzetst] und [d3e:don]. Eine mdgliche Ursache fur diese Abweichung von der deutschen
Standardaussprache trotz der Ahnlichkeiten kénnte sein, dass <j> vor allem in der
Kapprovinz Sidafrikas haufig auch als /d3/ ausgesprochen wird (vgl. ebd. 140) und P6
einen Grofteil seines Lebens in dieser Region verbracht hat. Hinzu kommt aulRerdem,
dass <j> auch in vielen Lehnwortern aus dem Englischen auftritt und in diesem Fall
ebenfalls durch /d3/ realisiert wird, sodass ein (bewusster oder unbewusster) Transfer aus
der L1 und zugleich auch aus der L2 des Probanden stattfindet.

Konsequenzen fur den Unterricht

Der wohl wichtigste Schritt bei der Integration eines adédquaten Aussprachetrainings in
den Fremdsprachenunterricht im Allgemeinen und den Unterricht fur Deutsch als
Fremdsprache im Besonderen ist der der Bewusstmachung bzw. Schaffung von Language
Awareness auf Seiten der Studierenden (vgl. Horstmann / Settinieri / Freitag 2020: 304).
Dabei stehen ein ,,hoheres Interesse an und eine groBere Sensibilisierung fiir Sprache,
sprachliche Phinomene und den Umgang mit Sprache und Sprachen® (ebd. 305) im
Vordergrund — Lernende sollten sich aufmerksamer, bewusster und sensibler und zum
Teil auch auf einer kognitiven Metaebene mit Sprache(n) auseinandersetzen.

Wie Barry beschreibt, ist es keine einfache Aufgabe, L2-Lerner:innen auf
Ausspracheprobleme hinzuweisen (vgl. 2007: 97). Noch komplexer sei es aber, ihnen die
Differenzen zwischen ihrer Aussprache in der L2 und der theoretischen Norm vor Augen
zu fiahren (vgl. ebd.). Dabei ist es insbesondere ein verstandlich gestalteter und
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vermittelter Uberblick tber die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der sprachlichen
Systeme, der hinsichtlich der Arbeit an einer am deutschen Standard orientierten
Aussprache eine tragende Rolle im Unterricht spielen sollte. Das bedeutet vor allem, dass
sich zuerst die Lehrkréafte der Unterschiede zwischen der Zielsprache und den
Erstsprachen der Lerner:innen bewusst sein missen, was vor allem bei heterogenen
Lernendengruppen schnell zu einer enormen Herausforderung werden kann. Neben den
fundierten Kenntnissen, die sich die Lehrperson idealerweise sowohl tiber die Erstsprache
der Lernenden als auch Uber die Unterschiede zwischen dieser und der Zielsprache
aneignen muss, ist mit Aussprachetraining hdufig auch ein hoherer Zeitaufwand
verbunden, der einerseits durch die Vorbereitung und Planung der Unterbringung im
Unterricht, andererseits auch durch die tatsachliche Durchfiihrung des Trainings entsteht.
Den Erstjahresstudierenden der Stellenbosch University standen im akademischen Jahr
2020 funf Unterrichtseinheiten a 50 Minuten fiir den Erwerb der deutschen Sprache zur
Verfligung. Zieht man nun noch in Betracht, dass der Unterricht fir den Grofteil des
Jahres komplett online stattfand und die Fertigkeit des Sprechens ohnehin schon deutlich
weniger stark trainiert werden konnte als noch zu Beginn des Jahres (vgl. Ehren /
Groenewald / Pfaff 2020: 15) und Lehrende im Rahmen der digitalen oder hybriden Lehre
ohnehin nur Uber limitierte zeitliche Ressourcen verfugten (vgl. ebd.), stellt sich die
Frage, wie ein effektives und nachhaltiges Aussprachetraining konzipiert werden kann,
welches im Idealfall auch fir andere Zielgruppen (z. B. Schiler:innen) geeignet ist.

Auf die Frage nach dem ,,Was* gibt dieser Artikel zumindest eine Teilantwort, indem
Problembereiche einer kleinen Gruppe Deutschlernender in Sidafrika identifiziert
wurden. Auf die Frage nach dem ,,Wie* kann jedoch keine pauschale Antwort fiir alle
Lernende aus Sidafrika gegeben werden, da zu viele verschiedene Faktoren eine Rolle
spielen. Wahrend die Lehrkraft auf Basis des Alters, Lernziels, Entwicklungsstands,
sprachlichen Niveaus sowie der Erstsprache(n) der Lerner:innen die Vermittlung von
Gemeinsamkeiten und Unterschiede der sprachlichen Systeme auch auf kognitiver
Metaebene individuell gestalten muss, bieten Hirschfeld und Reinke (vgl. 2016: 161)
allerdings zumindest eine Ubungstypologie bzw. -schrittfolge, an der Lehrende sich
orientieren konnen, insofern sie sicher identifiziert haben, in welchen Bereichen ihre
Lerner:innen Ubungsbedarf haben:

Einfuhrung in die phonetische Thematik

Horkontrolle (Differenzieren und Identifizieren von Merkmalen)
Imitationsversuche (z. B. im Chor)

Korrektur von Abweichungen (sowie Bewusstmachung von Merkmalen)
Hortraining und erneute Horkontrolle (sowie weitere Korrekturhilfe)
Automatisierung (durch Nachsprechen, Lesen, Vortragen, etc.)
Anwendung

No ok~ wnE
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Diese Typologie eignet sich vor allem fiir Kurse, die (z. B. aus sozio-0konomischen
Grlinden) nicht mit Lehrwerken arbeiten kénnen und fiir die die Lehrperson selbst aktiv
werden muss bzw. mochte. Die meisten modernen Lehrwerke bieten mittlerweile eine
Auswahl an Phonetikubungen, die die wichtigsten Themen hinsichtlich segmentaler und
suprasegmentaler Phanomene abdecken, sodass fur Kurse, die mit Lehrwerk arbeiten,
bereits Material fur ein ,,Grundlagentraining® zur Verfligung steht.

Eine Madglichkeit, mit Hirden wie Zeitmangel oder Binnendifferenzierung
umzugehen und dennoch zu versuchen, den Lernenden ein mdglichst gezieltes
Aussprachetraining zu bieten, ist die teilweise Auslagerung des Trainings in die Zeit
auflerhalb des Unterrichts. Reinke (vgl. 2017: 28ff.) schlagt dafiir verschiedene, online
zugéngliche Aussprachelernprogramme wie Phonetik Simsalabim oder Lernprogramme
wie +Babbel und Duolingo sowie die Verwendung authentischer Zusatzmaterialien wie
die Deutsche Welle vor, die fur alle Sprachniveaus und verschiedene Altersgruppen
Angebote auf ihrer Website zur Verfugung stellen. Sie weist allerdings auch darauf hin,
dass Onlinequellen mit einer gewissen Vorsicht zu geniefl3en sind (vgl. ebd.) und die
Lehrkraft einen Einfluss auf die Wahl der Programme haben sollte, da die Qualitat von
den Lernenden haufig nicht adiquat eingeschatzt wirde (vgl. ebd. 30). Ein
offensichtlicher Vorteil dieser Ressourcen ist, dass sie sowohl im analogen als auch im
digitalen Unterricht eingesetzt werden kénnen.

Ausblick

Eingangs wurde die Notwendigkeit aktueller Untersuchungen mit Bezug auf praktische
Beobachtungen auf dem DaF-Unterricht in Sidafrika angesprochen. Die in diesem
Beitrag dargestellte Studie untersuchte Aufnahmen von sieben Studierenden der
Stellenbosch ~ University und konnte  Abweichungen von der deutschen
Standardaussprache identifizieren, die in sechs Kategorien aufgeteilt wurden: 1. /¢/ vs.
Ixl —ich- und ach-Laute; 2. /fp/, /ft/ und /fr/ — Konsonantenverbindungen; 3. VVokale; 4.
r-Allophone; 5. Transfer ganzer Worter aus Erst- oder Zweitsprache; 6. Sonstiges.
Berlicksichtigt man nun allerdings, dass es sich bei diesen sieben Studierenden um nicht
mal 5% der Erstjahresstudierenden ohne sprachliche Vorkenntnisse an der
Deutschabteilung in Stellenbosch handelt und es noch eine Vielzahl anderer
Universitaten, Schulen und andere Institutionen (z. B. Goethe Institut) gibt, die in
Stdafrika Unterricht im Fach Deutsch als Fremdsprache anbieten, wird schnell deutlich,
dass die Studie ihrem Ziel nur schwer gerecht werden kann. Aufgrund der niedrigen
Teilnehmeranzahl kénnen die Beobachtungen maximal als Tendenzen betrachtet werden,
die im Rahmen groRerer Studien Uberpriift werden mdissten. In Abhéngigkeit der
Ergebnisse wire auRerdem eine Zusammensetzung zielgruppenspezifischer Ubungen zur
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Entlastung Lehrender von besonders heterogenen Lernendengruppen von grofiem
Interesse.

Bei groReren Studien mit mehr Teilnehmenden sollte zudem darauf geachtet werden, die
sprachliche Diversitat Sudafrikas zumindest ansatzweise abzubilden. Alle Proband:innen
in dieser Studie sprechen Afrikaans als Erstsprache, dabei handelt es sich allerdings nur
um eine von elf offiziellen Landessprachen, zu denen noch eine Vielzahl inoffizieller
Sprachen sowie Dialekte hinzukommen. Allein stidafrikanisches Englisch kann in Black
South African English, Indian South African English, White South African English und
Cape Flats English aufgeteilt werden (s. z. B. van Rooy 2008; Mesthrie 2008b;
Bowerman 2008; Finn 2008), von regionalen Dialekten ganz abgesehen — &hnlich verhalt
es sich mit Afrikaans (vgl. Wissing 2020), auf dessen regionale Standardabweichungen
in diesem Beitrag nur ansatzweise eingegangen werden konnte (s. P5 und P6,
Kapprovinz). Es ist davon auszugehen, dass Lernende mit anderen Erstsprachen auch
andere Interferenzen in der deutschen Aussprache aufweisen, was im Umkehrschluss zu
weiteren  Problembereichen flhrt, die im DaF-Unterricht flr heterogene
Lernendengruppen trainiert werden mussten. Neben den unterschiedlichen Einfliissen der
verschiedenen Sprachen wadre es zudem auch interessant, zu untersuchen, ob und
inwiefern sich Mehrsprachigkeit auf den Ausspracheerwerb von DaF-Lerner:innen aus
Stdafrika auswirkt.

Was diese Studie sicherlich gezeigt hat, ist, dass im Bereich der Phonetik nach wie vor
Forschungsbedarf besteht und das Feld keineswegs als ,,abgegrast* zu beschreiben ist.
Selbst wenn der Fokus der siidafrikanischen Germanistik auf anderen Bereichen liegt,
muss das Aussprachetraining als eine der Grundlagen des Spracherwerbs, ohne den
wiederum eine Auseinandersetzung mit Literatur, Landeskunde oder Kulturwissenschaft
enorm erschwert wiirde, definitiv eine tragende Rolle im Sprachunterricht spielen. Hinzu
kommt die Tatsache, dass alle Studienteilnehmer:innen angaben, dass sie ihre eigene
Aussprache im Deutschen entweder als ,,relativ schlecht*, ,,schlecht* oder ,,sehr schlecht*
empfinden, ihnen eine Aussprache, die der deutschen Standardaussprache moglichst nahe
ist, aber ,,wichtig® oder ,,sehr wichtig ist — und sollten neben Lehrplénen, Curricula und
Forschungsinteressen nicht auch die Bedurfnisse der Lernenden Einfluss auf die
Gestaltung des Unterrichts haben?

Anmerkungen

1 Es gibt aktuelle Forschungsbeitrage im Bereich Phonetik in der siidafrikanischen Linguistik (vgl. z. B.
Wissing 2020), allerdings nicht im Fremdsprachenunterricht- oder DaF-Kontext.

2 Es handelte sich hierbei nur um diejenigen Studierenden, die keine Vorkenntnisse im Fach Deutsch
besalBen. Erstjahresstudierende an der Deutschabteilung der Stellenbosch University werden, in
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Abhangigkeit ihrer sprachlichen Vorkenntnisse, in zwei separate Gruppen geteilt. Wahrend diejenigen mit
Vorkenntnissen im ersten Jahr verstarkt mit den Bereichen Literatur, Landeskunde und Kulturwissenschaft
in Bertihrung kommen, liegt der Fokus fir diejenigen Erstjahresstudierenden, die keine sprachlichen
Vorkenntnisse aufweisen kénnen, auf dem Sprachunterricht.

3 Bei Faktoren wie Alter, bereits erlernten Sprachen, Kontakt zur Zielsprache aulerhalb des Unterrichts
etc. kann es sich um mdgliche Einflisse auf Abweichungen von der Standardaussprache des Deutschen
handeln. An dieser Stelle sei jedoch darauf hingewiesen, dass die Ursachen solcher Abweichungen nicht
immer eindeutig identifiziert werden kénnen, da es eine Vielzahl anderer méglicher Einflussfaktoren geben
kann.

4 Eine heterogenere Teilnehmer:innengruppe ware naturlich winschenswert gewesen. Auf diesen Punkt
wird im Ausblick noch einmal néher eingegangen.

5 Als ,,von der Standardaussprache des Deutschen abweichende Phone* galten diejenigen Phone, die bei
einer ersten Sichtung der Daten auffielen, ohne, dass die Aufnahmen vorher bearbeitet, manipuliert oder
annotiert wurden. Ziel war es, diejenigen Abweichungen herauszuarbeiten, die ggf. auch
Erstsprecher:innen des Deutschen hatten auffallen kdénnen, ohne dass diese Uber extensives
Hintergrundwissen im Bereich Phonetik oder die Méglichkeiten zur Bearbeitung oder Manipulation der
Aufnahmen (z. B. Reduktion des Sprechtempos, mehrfaches Abspielen, etc.) verfligen.

6 Ein Minimalpaar ist eine Wort- oder Satzgruppe, welche sich nur in einem Phonem unterscheidet (vgl.
Hirschfeld / Reinke 2016: 233; z. B. Stadt — Staat oder Nabel — Nadel).

7 Dennoch produziert P6 hier nicht /¢/, sondern [x], sodass insgesamt nicht /freklig/, sondern [skreklix]
entsteht.

8 Fiir den Vergleich der Formantwerte werden die Arbeiten von Sendlmeier und Bode (0. J.) fir
Standardwerte deutscher Sprecher zu Rate gezogen.
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(Post-)Kolonialer Diskursraum

Eine materialgestutzte Schreibaufgabe zur Geschichte der deutschen
Varietat kiche duits (Klichendeutsch) in Namibia.

SASCHA STROBEL
Bergische Universitdt Wuppertal

Abstract

This paper reflects the history of German culture in Namibia since former colonial rule at the end
of the 19th century until today in view of a small but influential German-speaking minority.
After briefly providing an overview of the linguistic characteristics of the German variety kiche
duits ("kitchen German"), the author makes a didactic suggestion on how to implement the
sociolinguistic history of German culture in Namibia within the discursive context of
postcolonialism, questions of ambiguous identities and globalisation, therefore using various
sources for the lesson with students of German. Initially designed as a communicative but
unilateral writing task based on the curriculum for secondary education in Germany to rethink and
renew the onesided text corpus at German schools, the teaching material will be proposed here as
a writing project bringing both perspectives together: German senior classes and (adult or
respectively advanced) learners of German as a foreign language at school or university in
Southern Africa.

Due to the complex and controversial issue, especially the anticipated collaboration would allow
a promising intercultural dialogue to enable a nuanced understanding of the ambivalent history of
German language in Namibia and its long-term consequences.

Hinfuhrung

Dem vorliegenden Beitrag zur soziokulturellen Geschichte und linguistischen
Betrachtung der deutschen Sprache am Beispiel der Varietat kiche duits (Kiichendeutsch)
in der ehemaligen Kolonie Deutsch-Stdwestafrika, dem heutigen Namibia, liegt ein
schreibdidaktischer Vorschlag zur Behandlung des Gegenstandes zugrunde, welcher
urspringlich fur den Unterricht der Oberstufe im deutschen Sprachraum konzipiert
wurde. Die sicherlich fur viele deutsche Schilerinnen und Schiler (berraschende
Erkenntnis Uber eine vitale, mehrere tausend Sprecher umfassende deutsche
Sprachgemeinschaft in Namibia vermag zundchst Verwunderung, Irritation, aber auch
Interesse hervorzurufen. Greift man die hoffentlich aufkeimende Neugier der Lernenden
als Chance auf, kann im Unterricht der anspruchsvolle Komplex der auch in Namibia von
Unterdriickung und Ausbeutung gepragten deutschen Kolonialgeschichte samt des
langen Schattens ambivalenter Folgen, ersichtlich an einer bis heute fortbestehenden
deutschen Minoritat in dem Land, thematisiert werden. Als Antwort auf die Frage
gedacht, warum an deutschen Schulen im Kontext von Sprachreflexion seit Jahrzehnten
das Repertoire fast ausschliellich auf Jugendsprache hin verengt wird, sollte der Blick
Uber den Tellerrand eine fruchtbare Auseinandersetzung mit Varietéten wie exemplarisch
dem namibischen Kuchendeutsch neue Impulse in den Klassenzimmern versprechen.
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Dabei beziehen die Diskurse Uber Postkolonialismus in den letzten Jahren zunehmend
jene Langzeitwirkung der europdischen Kolonialgeschichte angesichts gegenwaértiger
Phanomene wie Rassismus oder soziale Ungleichheit im Zuge von eng mit der Thematik
verflochtenen Globalisierungsprozessen mit ein.

Dahingehend umfasst der seit dem Ende des 19. Jahrhunderts konstituierte
Diskursraum kolonialer und postkolonialer Texte einen Fundus an fir den Unterricht
nutzenversprechenden Materialien, von denen im Rahmen dieses Beitrags einige
ausgewahlte und fur die Didaktisierung aufeinander bezogene Beispiele vorgestellt
werden sollen. Der hier in Bezug auf den vorgesehenen Textkorpus verwendete
Diskursbegriff ist im durchweg pragmatischen Sinne zu verstehen, i. e. als Vorstellung
eines in Sprache Ubersetzen, kommunikativ und kulturell eingebetteten, menschlichen
Handelns (vgl. Ehlich 2007). Den theoretischen Pramissen Michel Foucaults folgend, soll
es bei der Analyse nicht um die linguistische Struktur der Sprache und ihre Reduzierung
auf eine reine Bezeichnungsfunktion gehen, sondern um die diskursiven und historischen
Bedingungen der Aussagen samt der Wahrheit(-en), welche diese zu konstituieren suchen
(vgl. Kammler 2020: 59f). So grindet sich die rassistische Dominanzrhetorik in
entsprechenden Dokumenten (s. u.) keineswegs auf realen Bedingungen der biologischen
oder kulturellen Uberlegenheit, wie sie sprachlich behauptet wird, stattdessen wird auf
diesem Wege erst ein solches Wissen Uber ethnische und zivilisatorische Unterschiede
produziert, welches das daraus resultierende Handeln zu legitimieren beabsichtigt.

Den dabei gewiss voraussetzungsvollen Kontext bertcksichtigend, erscheint es
didaktisch sinnvoll, sich anstelle einer im Grammatikunterricht sonst obligatorischen
Sprachanalyse hier vor allem soziologisch und sprachsensibel der wenngleich dem
Aussterben geweihten deutschen Varietdt Kichendeutsch anzundhern. Die dazu
angestrebte sachorientierte und zugleich wissenschaftspropédeutisches Arbeit mit teils
dem universitaren Kontext entnommenen Quellen, bei denen es sich nichtsdestoweniger
um gezielt fir das Anliegen gekirzte, zugangliche Texte mit der Oberstufe angemessener
Lexik handelt, ermdglicht im Zusammenhang mit dem geplanten Schreibauftrage eine
fundierte Auseinandersetzung mit dem Gegenstand einerseits und vermeidet andererseits
durch den sozialgeschichtlichen Fokus eine schlechterdings defizitorientierte
Betrachtung der genuinen Kommunikationsformen zwischen Kolonisatoren und
Einheimischen.

Zusétzlich zur oftmals bevorzugten Arbeit mit durchaus anregenden literarischen
Texten im Deutschunterricht sollten Sachtexte allein schon aufgrund ihrer
alltagsweltlichen Bedeutung flr sogenannte digital natives kein Nischendasein im
Schatten des Kanons fristen. Ganz im Gegenteil vermag der Uberlegte Einsatz von
unterschiedlichen pragmatischen Texten zu kontroversen Themen nebst der Foérderung
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als grundlegend zu erachtender Kompetenzen des genauen Lesens und reflektierenden
Schreibens, zudem grundlegende und identitatsorientierte Uberlegungen und
Diskussionen anzustoBen. Gelingen kann dies der oftmals als trocken empfundenen
Schreibdidaktik zum Trotz durch die Fokussierung auf solche subjektiv bedeutsamen
Themen, von denen es im Zeitalter einer neuen Politisierung der jungen Generation eine
Falle von Anknipfungspunkten gibt, wie allein die von vielen Jugendlichen und
Studierenden getragenen internationalen Protestbewegungen Fridays For Future und
Black Lives Matter derzeit demonstrieren. Der Gegenwartsbezug der zunachst vielleicht
bloR historisch anmutenden Thematik leuchtet alteren bzw. erwachsenen Lernenden mit
einem politischen Bewusstsein und Interesse spatestens in Anbetracht der unlangst im
Mai 2021 getroffenen Einigung zwischen Deutschland und Namibia Uber die
Anerkennung des von den deutschen Besatzern begangenen Voélkermords an den
Einheimischen und der aufgrund dessen beschlossenen Entschadigungsvereinbarung
zwischen den Nationen ein.

Wahrend der didaktischen Ausarbeitung erwies sich rasch, dass der potentielle
Mehrwert des Unterrichtsvorschlags meines Erachtens eigentlich erst in Form eines
tatséchlichen Dialogs realisiert wirde. Das hei3t, anstatt unilateral und isoliert an
deutschen Schulen tber Afrika zu schreiben, erschiene es fur den kommunikativen
Horizont der Didaktisierung umso interessanter, einen interkulturellen Austausch mit
einer afrikanischen Lerngruppe, die sich dazu bereit zeigt, zu initiieren, um kulturelle
Perspektiven und Erfahrungen aus beiden Richtungen einzubeziehen und gegebenenfalls
zu hinterfragen. Diese Erweiterung der Zielgruppe ermdglicht den Brickenschlag
zwischen Deutschland und dem stdlichen Afrika und ist somit hinsichtlich der folgenden
Anregungen fur den Schreibunterricht auch in DaF-Kursen gerne mitzudenken,
wenngleich die Arbeit mit den vorgesehen Quellen und die diskursive
Auseinandersetzung mit Konzepten wie Postkolonialismus, Rassismus und
Identitatsfragen vor allem fortgeschrittene Lerngruppen der Oberstufe, Hochschulen oder
Erwachsenenbildung (Sprachniveau B1+) in Afrika adressiert.

In einen solchen situativen und kommunikativen Kontext eingebunden, wird das
Aufgabenformat eines materialgestutzten Schreibauftrages mit aktuellem politischen
Lebensweltbezug vorgeschlagen. Die sinnvolle und zielgerichtete Besché&ftigung mit
Gegenstand und Produktionsanliegen ist in der unten folgenden Aufgabenstellung in eine
exemplarische Kommunikationssituation integriert, indem die Lernenden an einem
konstruierten Zeitungsprojekt mit einer realen namibischen Sekundarschule mit
deutschem Sprachzweig als Partner teilnehmen sollen. Die kommunikative Funktion ist
dergestalt durch eine umso motivierendere dialogische Ausrichtung des Schreibens an
einen existenten Adressaten bedingt. Bevor die dazu in Anlehnung an Kompetenzmodelle
des deutschen Lehrplans vorbereiteten Materialien vorgestellt werden, folgt nun zunéchst
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eine soziokulturelle und sprachgeschichtliche Darstellung der Entwicklung der deutschen
Kultur in Namibia mit einem besonderen Fokus auf die Varietdt Kiichendeutsch und
einschliellich einer bewusst nur skizzenhaften denn streng analytisch geprégten,
linguistischen Betrachtung jener namibisch-deutschen Varietét.

Soziohistorischer Kontext

Die bis heute lebendige Geschichte des Deutschen in Namibia begann mit dem Aufbruch
von rheinisch-katholischen Missionaren in die sudlichen Gebiete Afrikas Mitte des 19.
Jahrhunderts (vgl. Kellermeier-Rehbein 2016: 214). Im Anschluss an diesen friihen,
christlichen Eifer, der durchaus auch mit Sprachvermittlung und Deutschunterricht
verbunden war, erfolgt die systematische Einfiihrung und Verbreitung der deutschen
Sprache erst infolge der Reichsgrindung, verbunden mit der anschlieBenden
Kolonisationspolitik, deren imperialistischer Geltungsanspruch sich in Afrika vor allem
auf das sogenannte Deutsch-Siidwestafrika fokussierte, das ab 1884 unter deutscher
Herrschaft stand (vgl. Kellermeier-Rehbein 2015: 42). Deutschland war im Wettlauf mit
den anderen europaischen Machten erst verspatet in den Kampf um Uberseekolonien
eingetreten, — verfolgte dafur aber umso aggressiver das eigene Streben nach Geltung.
Nicht nur im Zuge der politischen Expansionsbestrebungen des jungen Kaiserreichs im
Bemiihen um den viel zitierten ,,Platz an der Sonne*, sondern auch in kultureller Hinsicht
nahm dabei Deutsch-Stidwestafrika Gber die politischen und wirtschaftlichen Interessen
hinaus eine hervorgehobene Stellung in der deutschen Hegemonialpolitik im
internationalen Wettkampf um Einfluss, Markte und Ressourcen ein. An die
wilhelminische Expansion nach Afrika im ausgehenden 19. Jahrhundert knupften sich
unterschiedliche Winsche und Erwartungen, auffallend ist riickblickend aber besonders
das deutsche Verstandnis der Beziehung von Sprache und Nationalismus als Ausdruck
eines erhdhten Sendungsbewusstseins der ambitionierten Kolonialmacht.

Anstatt eines Ublichen Kolonialschicksals, das von Ausbeutung, Verheerung und
Versklavung geprégt gewesen wadre, sollte dem heutigen Namibia eine andere Rolle
zugedacht sein: Das Land wurde zum deutschen Kulturraum umgestaltet und als neuer
Lebensraum flr die wachsende Reichsbevolkerung erschlossen. Seine Sonderstellung
beruhte auf der gezielten Siedlungspolitik der Reichsregierung, die Namibia als weltweit
einzige Siedlungskolonie und Ankerpunkt deutscher Vormachtstellung im stdlichen
Afrika zur planméaBigen Bevolkerung mit deutschen Siedlern auserkoren hatte (vgl.
Mihleisen 2005: 33). Dabei diente die deutsche Sprache samt ihrer viel beschworenen
Geschichte der Dichter und Denker des 18. und 19. Jahrhunderts gegentiber dem bis dato
dominierenden Englischen und Franzdsischen durchaus als kulturelles Prestigeobjekt im
symbolischen und mitunter auch vor dem Ersten Weltkrieg bereits militarischen Kampf
um die Vorherrschaft in der Welt. So wurde im Zuge der forcierten deutschen
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Siedlungspolitik auch die Etablierung des Deutschen als erste Amts- und
Verkehrssprache aktiv vom preufSischen Kulturministerium verfolgt (vgl. Reinbothe
2000: 31), so dass der Anteil der deutschsprachigen Bevoélkerung durch institutionellen
Schulunterricht und informelle Sprachverbreitung bis 1913 um tber 300% zunahm (vgl.
Deumert 2009: 356). Als offizielle Sprache erreichte Deutsch somit eine in wenigen
Jahren durchaus grolRe Sprecherzahl, richtete sich in Form des organisierten
Sprachunterrichts jedoch vornenmlich an drei Zielgruppen: an deutsche Muttersprachler,
etwa Kinder der Auswanderer, an einheimische afrikanische Funktionseliten sowie an die
im Verlaufe der Jahre zunehmende Zahl namibisch-deutscher Kinder aus interethnischen
Kontakten der uberwiegend maénnlichen deutschen Siedler und einheimischen
namibischen Frauen (vgl. ebd.: 362).

Wahrend die zahlreichen indigenen Sprachen der heterogenen afrikanischen
Bevolkerungsgruppen in  Namibia zurlckgedrangt wurden, richtete sich der
Deutschunterricht fur Einheimische an solche Kréfte, die den Kolonialherren
administrative Dienste als Hilfslehrer, Polizisten, niedrige Beamte, etc. leisten sollten
(vgl. ebd.: 364). Der weitaus grofite Anteil der autochtonen Bevdlkerung fand sich indes
einer Marginalisierung infolge von Enteignung und Entrechtung ausgesetzt, die bis zu
95% der Arbeiterschaft zu niedrigen Hilfskraften degradierte (vgl. ebd.: 366), welchen,
nicht selten zu Zwangsdiensten verpflichtet, kaum ein gezielter Sprachunterricht
zugedacht wurde. Fur die Mehrheit der einheimischen Arbeiter wurde die Ausbildung,
wenn uberhaupt vorgesehen, auf das Notigste beschrankt, um auf diesem Wege nicht
zuletzt das Machtverhéltnis zwischen den deutschen Kolonisatoren einerseits, die stets
auf den Gebrauch ihrer Muttersprache bestanden, und den Beherrschten andererseits,
denen differenzierte Ausdrucksmoglichkeiten auf Deutsch bewusst vorenthalten wurden,
nicht zu destabilisieren (vgl. Reinbothe 2000: 34). Gleichermallen durch die
Unterdrickung und Abwertung der indigenen Kultur(-en) sollte die exponierte Stellung
des Deutschen bekréftigt werden. Die sozial generell weitgehend begrenzte Interaktion
zwischen deutschen Usurpatoren und ihrem Personal blieb damit auf sprachlicher Ebene
funktional auf Befehl und Ausfuhrung begrenzt. Deutsch entwickelte sich demgeman
zwar zur Behelfssprache im asymmetrischen Dienstverhéltnis, wurde allerdings als
Sprache der gewaltvollen Unterdriicker kaum zur Verstdndigung der Einheimischen
untereinander gesprochen (vgl. Deumert 2009: 407).

Um eine besondere kontext- und kontaktabhéngige Varietat des Deutschen handelt es
sich beim sogenannten Kichendeutsch, das in Deutsch-Sldwestafrika, wie es die
Bezeichnung andeutet, zur interethnischen Kommunikation im Rahmen von
Haushaltsarbeiten verwendet wurde. Aufgrund ihres niedrigen sozialen Status vom
unterrichtlichen Spracherwerb des Deutschen ausgeschlossen, eigneten sich jene
Haushaltskrafte im alltdglichen Umgang mit den Kolonisatoren rudimentére
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Sprachkenntnisse an, um deren Anweisungen und Befehle auszufiihren. Ihre untergebene
Stellung wurde aufierdem durch die Vergabe schlichter deutscher Vornamen markiert,
bei denen sie von ihren Arbeitgebern genannt wurden (vgl. ebd.: 374), wéhrend auf
diesem Wege ihre eigene kulturelle Identitat zugleich negiert wurde.

Kiichendeutsch entwickelte sich demnach als eine Pidginsprache aus einem
soziohistorischen (Zwangs-)Verhaltnis von Dominanz und Ausbeutung, wodurch leicht
ersichtlich erscheint, warum die kontaktabhéngige Varietat nach Aufgabe der deutschen
Uberseekolonien nach der Niederlage im Ersten Weltkriegs rasch an Relevanz einbiiRte.
Im Gegensatz zu Kreolsprachen, die Uber Generationen hinweg weitergegeben und
erlernt werden, wurde Kiichendeutsch nicht bzw. nur punktuell dergestalt tradiert, dass
die Kinder der Sprecherinnen und Sprecher zwar okkasionell Anteil an dem deutschen
Sprachgebrauch der Eltern nahmen, selbst jedoch nicht auf die rein funktionale Varietat
angewiesen waren. Ana Deumert hebt auf der Grundlage ihrer umfassenden Studie und
Feldforschung zum Kiichendeutsch hervor, dass die letzten Sprecherinnen bereits in den
1950er Jahren geboren worden seien und sich die deutsche Varietat demzufolge langst,
dem Aussterben entgegensehend, auf dem Riickzug befinde (vgl. Deumert 2009: 349).

Uber das Kiichendeutsche hinaus blieb die deutsche Sprache allgemein trotz der
politischen Aufgabe der Kolonie einflussreich im heutigen Namibia. Zahlreiche der
deutschen Siedler verblieben auch fortan unter der folgenden Administration Stidafrikas
sesshaft im Lande und behielten zu weiten Teilen ihre prestigetrachtigen und
einflussreichen Positionen inne (vgl. ebd.: 361). Wenngleich die Anzahl der aktiven
Sprecherinnen und Sprecher in den Folgejahren rapide sank, da nach der deutschen
Besatzung zundchst Niederlédndisch, Englisch und Afrikaans als offizielle Sprachen des
taglichen Lebens fungierten (vgl. Kellermeier-Rehbein 2015: 43), sorgten die
Fortfihrung der deutschen Schulen sowie die einflussreiche Rolle der verbliebenen
deutschen Auswanderer, die ihre teils multiethnischen Kinder h&ufig auf deutsche
Schulen entsandten, dafir, dass Deutsch als Distinktionsmerkmal einer privilegierten
weillen Minoritat fortbestand (vgl. Deumert 2009: 350-357).

Lebten laut Deumert im Jahre 2001 (nur) noch rund 20.000 Einwohner mit
deutschstdmmigen Sprach- und Familienhintergrund in Namibia (vgl. ebd.: 357), ist der
Einfluss der vormaligen Kolonialherren insbesondere in den urbanen Zentren des Landes
anhand von Orts- und StraBennamen, Geschaftsschildern und typisch deutscher
Konsumgiiter, einschliellich einer namibisch-deutschen Tageszeitung, bis heute
ersichtlich (vgl. ebd.: 355). Die kulturelle und wirtschaftliche Bedeutung offenbart sich
zudem in den Bereichen Tourismus und Handel. Wéhrend heute lebende Nachfahren der
deutschen Kolonialzeit sich ob der gemeinsamen Geschichte beider Lander in einigen
Féllen selbst als ,schwarze Deutsche* (vgl. ebd.: 386) identifizieren und die
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Kolonialgeschichte somit anerkannter Teil ihrer personlichen Familiengeschichte und
Herkunft geworden ist, kann von einer Tradierung der deutschen Sprache an eine dritte
Generation der Kindeskinder nichtsdestoweniger kaum die Rede sein. Manche der
verbliebenen Sprecher betrachten das Deutsche, obgleich vielfach losgel6st von der
gewaltvollen Vergangenheit (vgl. ebd.: 375), somit zwar als festen Bestandteil der
eigenen ldentitéat, nach Jahrzehnten des stidafrikanischen Apartheidregimes ist aber gar
eine Neigung festzustellen, folgt man Deumerts Interviews mit deutschsprachigen
Einheimischen darin, die deutsche Besatzungszeit rickblickend — im Angesicht des
jungeren Unrechts der Rassentrennung — teilweise beschonigend zu verklaren (vgl. ebd.:
376). Ungeachtet dessen kann die Gegenwart des multikulturellen Landes auf eine neue,
moderne Generation blicken, die sich vornehmlich mit den Herausforderungen einer
globalisierten statt der VVergangenheit jener kolonisierten Welt konfrontiert sieht, — dass
die Ubergéange dazwischen teilweise flieRend sind, soll in den vorgesehenen Materialien
nicht unbeachtet bleiben.

Linguistische Annéaherung

Bei der sprachwissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Gegenstand soll es, wie
angekiindigt und vor allem aus didaktischem Interesse im Hinblick auf die nachfolgende
Operationalisierung, weniger um eine linguistische Feinanalyse der Strukturen und
Merkmale deutscher Varietaten in Namibia als um die Rekonstruktion der sprachlichen
Seite kolonialer Selbst- und Fremdwahrnehmung anhand des Beispiels Kiichendeutsch
gehen. Anstatt einer artifiziellen Trennung von medialer Form und semantischem Gehalt
ist es geboten, den Fokus auf die diskursive und soziolinguistische Relevanz unter
Einbeziehung der performativen Verwendung des Deutschen in der ehemaligen
afrikanischen Kolonie zu legen. Fir die Didaktisierung sei es von besonderer Bedeutung,
dass die deutsche Sprache tber ihre mediale Prasenz hinaus historisch einen kulturellen
Raum mitkonstituierte, in dem Sinngehalte und Wissensbestande dergestalt organisiert
wurden, dass Deutsch als herrschende und deshalb einzig legitime Sprache eine soziale
Funktion flr Kolonisatoren ebenso wie fur Kolonisierte einnahm.

Die Entstehung und Etablierung einer vereinfachten Kontaktsprache zwischen der
kleinen, aber dominanten Gruppe deutscher Siedler mit der grofReren, sprachlich
heterogenen autochthonen Bevolkerung ist typisch fiir das Entstehen einer rudimentaren
Hilfssprache. Neben der namibischen Standardvarietat des Deutschen, die von den
Nachkommen deutscher Einwanderer zur Kolonialzeit heute weiterhin gesprochen wird,
entstanden daraus resultierend diverse Kontakt- und Umgangsvarietdten wie
Kichendeutsch oder Namslang (vgl. Kellermeier-Rehbein 2015: 44f). Die
Standardvarietdt unterlag nach Aufgabe der deutschen Kolonie und unter
sudafrikanischer Verwaltung sowie seit der Unabhdngigkeit des Landes Anfang der
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1990er Jahren zahlreichen Einflussen und Kontakten mit anderen Sprachen, vor allem
mit dem Englischen und Afrikaans (vgl. ebd.: 44). In dem ohnehin multiethnischen und
vielsprachigen Land ist die deutsche Standardvarietit, gesprochen nur von einer
verbliebenen Minderheit, gepragt von Sprachwandlungsprozessen und Ausdiinnungen
seit der Kolonialzeit.

Wahrend Hochdeutsch als Kommunikationsmedium damals den deutschen
Kolonisatoren nach ihrer Ankunft in Deutsch-Sudwestafrika vorbehalten war und, wie
dargestellt, u. a. der hierarchisierenden Distinktion gegenuber den kolonisierten
Einheimischen diente, die ihrerseits in der interethnischen Interaktion zum Gebrauch des
fiir sie restringierten Deutschen angehalten und damit auch auf sprachlicher Ebene
subordiniert waren, entwickelte sich aufseiten der Bediensteten eine reduzierte Variante
wie das Kichendeutsch. Die in diesen Fallen soziale und funktionale Begrenzung der
Interaktion zwischen Kolonialherren und kolonisierter Bevolkerung begunstigte die
Entwicklung einer solchen Hilfssprache. Einem normativen Bewusstsein des
Standarddeutschen folgend, von Defiziten oder Fehlern angesichts dieser kolonialen
Varietaten zu sprechen, wére generell verfehlt und blendet die funktionalen Anlésse der
Interaktion einer zweckgebundenen Zweitsprache wie Kichendeutsch aus. Die
Zuruckgenommenheit der Sprachvarietat ist demnach keineswegs als Stigma der
Sprecher misszuverstehen, sondern schlichtweg Ausdruck des repressiven Habitus der
deutschen Besatzer.

Als pragmatische Kontaktvarietat weist Kichendeutsch konsequent vereinfachte
Strukturen fiir den nétigsten tdglichen Umgang im asymmetrischen Dienstverhaltnis rund
ums héusliche Arbeitsumfeld auf. So wurde Kiichendeutsch weniger systematisch erlernt,
als in der taglichen Interaktion der Bediensteten mit den deutschen Kolonisatoren
individuell angeeignet. Durch den ungesteuerten Spracherwerb im Kontext von Befehlen
und Gehorchen erscheint die reduzierte Auspragung von morphologischen und
syntaktischen Strukturen sowie einfache, iterative Dialogformen erklarbar. Die
pragmatische Kommunikationsform ist hierbei den Bedirfnissen und Anliegen der
Aktanten untergeordnet. Allgemeine linguistische Merkmale sind neben der 'natur'-
bedingt beschrénkten Lexik solche grammatischen Aspekte wie Determination,
vereinfachte Kasus- und Flexionsendungen sowie eines eingeschrankten Gebrauchs von
Tempusformen (vgl. Deumert: 393-403). Auf der lautlichen Ebene werden typisch
deutsche Umlaute und Diphthonge, welche im namibisch-deutschen Lautinventar fehlen,
haufig variiert bzw. ersetzt, siehe: Kichendeutsch vs. kiche duits. Auf womdglich
erhoffte Transkriptionen von Gespréchen mit Sprecherinnen, zu finden etwa bei Deumert
(2009), wird an dieser Stelle, anders als bei den unten folgenden Aufgabenstellungen,
bewusst verzichtet. Die akribische Arbeit Deumerts einschlieBlich der zahlreichen,
anschaulichen Interviewbeispiele verdient hochste Wertschatzung und bedeutet zwar
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einen Meilenstein hinsichtlich der Forschung rund um Kiichendeutsch, doch bestehen
speziell bezuglich der tatsachlichen lautlichen Realisierung der Varietat Zweifel an der
Authentizitat der Aufzeichnungen (vgl. Kellermeier-Rehbein 2015: 57). VVon besonderer
Bedeutung ist abschlieBend der Gesichtspunkt, dass es sich bei Kiichendeutsch ohnedem
um eine konzeptionell rein mundliche Sprachform handelt, die zur Verschriftlichung,
geschweige denn flr ein institutionalisiertes Unterrichtsformat, nie vorgesehen war,
sondern hochst situativ und eher intuitiv, statt angeleitet, erworben wurde.

Mag die knappe obige Charakterisierung unscharf erscheinen, wird sie doch dergestalt
der Sprachrealitat gerecht, dass je nach Interaktionskontext, beteiligten Akteuren und
Kommunikationszielen der kontaktbasierte Spracherwerb unterschiedlich vonstatten ging
und dementsprechend zu unterschiedlichen Ergebnissen fihrte. Den Einzelfall
systematisch zu untersuchen, entspricht zwar dem elaborierten Interesse des Linguisten,
bringt letztlich jedoch keine generalisierbaren Aussagen tber das Kiichendeutsch hervor,
denn als solches hat es dies in einer homogenen Form historisch nie gegeben.?

Didaktisierung: Materialgestitztes Schreiben

Nach einem einfihrenden Uberblick zum Aufgabenformat des materialgestiitztes
Schreibens und einer Bezugnahme zu den Kompetenzerwartungen des deutschen
Kernlehrplans soll daran anschlielend die Ausarbeitung der konkreten Aufgabenstellung
uberblicksweise vorgestellt werden.

Als vergleichsweise neues Aufgabenformat, in Ergdnzung zu den bestehenden
Bildungsstandards 2012 in Deutschland eingefuhrt (vgl. Bildungsstandards 2012: 31ff),
weicht das materialgestiitzte Schreiben vom tradierten Muster des Analysierens und
Interpretierens eines einzelnen Textes ab und verbindet stattdessen Rezeption und
Produktion im Angesicht mehrerer Quellen. Zum neuen Aufgabentypus heilt es im
aktuellen Kernlehrplan fur die Sekundarstufe Il in Nordrhein-Westfalen:

Die [..] materialgestiitzte Textproduktion basiert auf der Nutzung verschiedener
Informationsquellen und zeichnet sich durch einen spezifischen Adressatenbezug aus. Sie kann
einen Uberwiegend erkldrenden (Sachverhalteklaren) oder argumentativen Charakter (einen
Standpunkt einnehmen) haben [...]. (KLP: 46)

Der selbstandige Umgang mit verschiedenen  Materialien erfordert in
wissenschaftspropéadeutischer Hinsicht spezifische literale Kompetenzen (vgl. Feilke
2017: 4), um eine konkrete, gesellschaftlich relevante Fragestellung, textsorten- und
adressatenorientiert und eingebettet in einen kommunikativen Kontext zu bearbeiten. In
einem ersten Schritt stellt das Lesen unterschiedlicher Quellen, darunter kontinuierliche
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wie auch diskontinuierliche Textsorten, spezifische Herausforderungen an den
Rezipienten. Die mediale Offnung des Materialkorpus fiir nicht-lineare Texte, die Bilder
oder Diagramme enthalten konnen, konfrontiert den Leser mit den sich wandelnden
Ansprichen einer digitalen Recherche im modernen Medienzeitalter. Die Lernenden
werden dahingehend vor die Aufgabe gestellt, relevante Informationen erkennen und
entnehmen zu konnen, bevor sie diese zusammenfihren, verdichten und in eigenen
Worten, koharenzstiftend und einer begriindeten Argumentationslogik folgend, neu
zusammenstellen. Hinzukommend umfasst eine gelungene Erarbeitung die Integration
eigener Wissensbestande bzw. der im Unterricht thematisierten Sachkenntnisse. Die
epistemische Textproduktion gestaltet sich im Zuge dessen kognitiv anspruchsvoll und
geht Uber das traditionelle Schreiben zu einer isolierten Textgrundlage hinaus, so dass
Schritte der ErschlieBung, Beurteilung, Planung, Produktion und Uberarbeitung nicht
ohne systematische Hinfliihrung Uber eine entsprechend langfristig angelegte
Unterrichtsreihe denkbar sind. Auf dem Wege zum eigenstandigen materialgestitzten
Schreiben sollten dabei durchaus kleinschrittig verschiedene, erforderliche Kompetenzen
fur die Bewéltigung des komplexen und anspruchsvollen Aufgabentypus ins Auge gefasst
und gefordert werden. Dazu kann der anhangige Materialkorpus im Hinblick auf die
Vorbereitung einzelner Unterrichtssequenzen gegliedert und die Quellen zundchst separat
behandelt werden.

Hinsichtlich der Rezeption erlaubt es die Zusammenstellung der hierzu
beriicksichtigten, heterogenen Materialien, ,Strategien und Techniken des
Textverstehens® in Bezug auf die vielféltigen schriftlichen Textformen reflektiert
anzuwenden (vgl. KLP: 31). Das Arrangement von aktuellen wissenschaftlichen
Beitrdgen einschlielich einer Studie mit Feldforschung, studienbasierten sowie
wissenschaftsjournalistischen Interviews, historischen Dokumenten und statistischen
Erhebungen fordern die vergleichende Beurteilung der ,,unterschiedliche[n] Texte und
Gestaltungsmittel in ihrem jeweiligen Kontext und ihrer Wirkungsabsicht* (ebd.) ein.

[Dlurch Anwendung differenzierter Suchstrategien in den verschiedenen Medien sollen
Informationen zu der fachbezogenen Aufgabenstellung ermittelt werden (vgl. ebd.), um in einem
néchsten Schritt der Rezeption, ,,die Qualitdt von Informationen aus verschiedenartigen Quellen
[zu] bewerten (Grad von Fiktionalitat, Seriositat; fachliche Differenziertheit). (ebd.: 37)

Beim Schreiben des vorgesehenen Artikels mdgen ungeachtet der personlichen
Positionierung und individuellen Gewichtung von Informationen die anregende
Rezeption und die gestalterische Produktivitat ineinander greifen. Bezlglich des
Schreibprozesses sieht der Kernlehrplan im  Kontext von ,komplexe[n]
Schreibprozessaufgaben® vor, dass die Lernenden ihre Arbeit ,,anlassbezogen planen,
gestalten, reflektieren und das Produkt (berarbeiten, formal sicher, sprachlich
differenziert und stilistisch angemessen eigene schriftliche und mindliche Texte dem
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kommunikativen Ziel entsprechend formulieren* (ebd: 31), um ,eigene Positionen zu
fachspezifischen Sachverhalten vor dem Hintergrund ihres Fachwissens und
theoretischer Beziige formulieren und argumentativ vertreten zu konnen® (ebd). Die
vergleichende Auseinandersetzung durch das vorangestellten Lesens hat das Potential,
das Sprachgefuhl fir die angestrebte Produktion zu schédrfen und damit Gber den
Leseprozess die anschlieBende schriftliche Textproduktion stilistisch zu avancieren.

Insbesondere im Sinne der situativen Verortung des hier geplanten Schreibauftrags
bzw. -projektes mit einer Partnerschule spielt die ,,Berlicksichtigung der eigenen Ziele
und des Adressaten® (ebd.: 33) eine gewichtige Rolle. Fiir die Erstellung des ,.komplexen
analysierenden, informierenden, argumentierenden Texte[s] (mit
wissenschaftsorientiertem Anspruch)“ (ebd.: 35) ist es, wie oben erwihnt, in didaktischer
Hinsicht unerlasslich, durch eine sukzessive aufeinander aufbauende Unterrichtsreihe,
den gewinschten Kompetenzerwerb mithilfe einer Wechselwirkung von Lesen,
Sprachreflexion und Produktion zu fordern. Da die Besch&ftigung mit der nicht nur rein
historischen Thematik gleichermallen eine Auseinandersetzung von Ich und Welt
bedeutet, werden den Lernenden wéhrend des Schreibens als zielfiihrenden
Kommunikationsprozess zugleich weiterfiihrende Kompetenzen abverlangt und im
Zusammenspiel von Rezeption und Produktion dabei idealiter, tber den Unterricht
hinausgehend, der reflexive Umgang mit Texten, Informationen und Medien in der
Zukunft beginstigt.

Aufgabenstellung

Hinsichtlich der konkreten Umsetzungsmadglichkeit der Aufgabenstellung soll nun
anhand der unterschiedlichen Quellen der antizipierte rote Argumentationsfaden durch
die Thematik und mdgliche, wenngleich nicht verbindliche Argumentationspositionen
aufgezeigt werden.® Bei der Situierung des Produktionsauftrags im Kontext einer fiktiven
Kooperation mit einer realen namibischen Sekundarschule handelt es sich um ein
essentielles Element der Planung und Durchfiihrung von Schreibaufgaben im
Allgemeinen, das optimalerweise mit einer Schule des stidlichen Afrikas auch in die Tat
umgesetzt werden koénnte. Denn die sinnvolle und sinnstiftende Einbettung des
produktiven Schreibens beantwortet im Rahmen des Lehr- und Lernprozesses die zentrale
Fragestellung danach, warum, fur wen und in welcher Form im Speziellen geschrieben
werden soll (vgl. Steinhoff 2018: 2f). Altbackener Aufsatzdidaktik des Schreibens um
des Schreibens willen steht stattdessen eine klare Orientierung innerhalb eines
authentischen, kommunikativen Kontexts gegeniiber. In diesem Zusammenhang ist in der
Schreibdidaktik bekannt, dass ein realer Adressat gemeinhin motivierend auf Lernende
wirkt, wie verschiedene Untersuchungen, aktuell etwa jene von Nadine Anskeit (2019),
hervorheben.
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Zur Erarbeitung, Darstellung und Bewertung der verschiedenen Informationen und
Sichtweisen zur Geschichte der deutschen Kultur in Namibia formulieren die Lernenden
zundchst eine Leitthese oder Ubergeordnete Fragestellung und reflektieren diese wahrend
des Schreibens unter Beriicksichtigung der einzubeziehenden Materialien. In Bezug auf
die konkrete Aufgabenstellung sind die Lernenden zwar in erster Linie dazu angehalten,
einen informierenden Text Gber die Geschichte der deutschen Varietat Kiichendeutsch zu
verfassen, damit unvermeidlich einher geht jedoch auch eine kurze Kulturgeschichte des
Deutschen in Namibia, ausgehend vom Kolonialzeitalter. Kontroverse Meinungen,
imperialistisches sowie offen rassistisches Gedankengut der historischen und aktuellen
Quellen werden dahingehend eine subjektive Positionierung herausfordern, sich auch
argumentativ mit der deutschen Kolonialgeschichte sowie Verbreitung, Gebrauch und
Tradierung der deutschen Sprache in dem besetzten Land auseinanderzusetzen.

Die erste Quelle M1 fiihrt die Leserinnen und Leser anhand eines wissenschaftlichen
Textauszuges zundchst informativ in die historischen Hintergriinde der Thematik ein. Die
Lernenden erfassen hier die besondere Bedeutung der ehemals deutschen Kolonie des
heutigen Namibia, die als Kultur- und Siedlungsraum eine Sonderrolle in den
imperialistischen Expansionspléanen des Kaiserreichs einnahm. Des Weiteren werden die
Lernenden bereits flr die langfristigen, postkolonialen Folgen der deutschen Besatzung
sensibilisiert, da trotz der vergleichsweise kurzen Herrschaft von nicht einmal dreilig
Jahren die langfristigen Nachwirkungen der repressiven Aneignung des Landes in
Anbetracht der in der bereits dritten Generation verbliebenen Sprechergruppen des
Deutschen bis in die Gegenwart nachzuverfolgen sind. Die in der Quelle abschlieRende
Erwdhnung des Kuchendeutsch demonstriert in diesem Zusammenhang den
Zwangscharakter, der mit dem Spracherwerb des Deutschen in (Lohn-)Arbeits- und
Ausbeutungskontexten verbunden war.

In Anbetracht der Kompetenzerwartung des Kernlehrplans, ,sprachliche
Gestaltungsmittel, Texte, kommunikatives Handeln und mediale Gestaltung in historisch-
gesellschaftliche Entwicklungslinien* einzuordnen (vgl. KLP: 31), ist das historische
Dokument aus der Kolonialzeit in M2 mit der Erwartung verbunden, dass die Lernenden
die sozialdarwinistische, exotisierende Haltung des Beitrags aus Kolonie und Heimat
antizipieren und den deutschen Kolonialismus zum biologistisch begriindeten
Uberlegenheitsdenken der Europder (M2: ,Erloser) in Beziehung setzen. Den
sprachsensiblen Leser sollte die rassistische Haltung des anonymen Verfassers und das
Kommunikationsziel des Beitrags bewusst werden,* die gewaltsame deutsche Herrschaft
iiber das ansonsten vermeintlich unter Raubziigen leidende Land (,,unsre Kolonie*) zu
legitimieren. Der zivilisatorische Uberlegenheitsanspruch des Hobbes' Leviathan
zitierenden Autors spiegelt sich (berdies in der patriarchalen Beschreibung der
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tribalistischen Lebens- und Erscheinungsformen der Einheimischen wider. Im Zuge der
Verarbeitung dieser Quelle ware es fir die Schreiber unerlasslich, sich im eigenen Text
inhaltlich wie formal entsprechend reflektiert und objektiv-distanziert mit dem durchweg
rassistischen Gestus des Verfassers auseinanderzusetzen.

Das Dokument aus anonymer deutscher Federfuhrung ist ein eindriicklicher Beleg,
welcher der lange Zeit kolportierten Legende der 'gerechten’ deutschen Siedler
unmissverstandlich  widerspricht. Ein historisch-kontextuelles Wissen, das in
unmittelbarer Verbindung zur Quelle steht und gewinnbringend integriert werden kann,
betrifft die blutige Niederschlagung der Aufstande von Herero und Nama (in der
historischen Quelle mit der damals gangigen herabwirdigenden Bezeichnung
,Hottentotten versehen) ab 1904 und den anschlieBenden planmifiigen Vélkermord an
jenen Bevolkerungsgruppen. An die bis in die Gegenwart fortwirkenden Konsequenzen
der brutalen Siedlungspolitik erinnert in der Folge die Quelle M2.

Auf die bis heute reichende Kontinuitét des kolonialen Erbes macht das Interview mit
der Politikwissenschaftlerin Ina Kerner im Tagesspiegel 01/2020 aufmerksam. Die
kritische Positionierung der Wissenschaftlerin gibt Aufschluss tber die negativen Effekte
fortlebender kolonialer Denkmuster, welche unter der Perspektive der (Post-
)Kolonialismusforschung identifiziert werden. In Anknlpfung an die historische
Darstellung der Kolonialzeit in der Quelle M2 macht das Interview auf zwei
Entwicklungslinien, ndmlich die Ressourcenausbeutung sowie den eurozentrischen
Rassismus, aufmerksam, welche bis heute die wirtschaftliche und gesellschaftliche
globale Ordnung mitbestimmen. Beildufig weist Kerner aul3erdem auf Desiderate der
Schulbildung hin, welche gleichermallen die fortbestehenden kolonialen Denkmuster
ausklammere und damit bagatellisiere, — ein Aspekt, der von den Lernenden aufgegriffen
und in Verbindung mit ihrem Verstandnis von Schulbildung diskutiert werden konnte.

Im historischen Schatten der Shoah steht der dltere VVélkermord an den Herero und
Nama im damaligen Deutsch-Siidwestafrika weit zurick in der o6ffentlichen
Wahrnehmung. Weiten Teilen der deutschen Bevolkerung scheint heutzutage wenig
bekannt zu sein Uber die gewaltvollen Praktiken in den ehemaligen Kolonien. Den
politischen Akteuren in Deutschland ist es bis vor kurzem zudem weitgehend gelungen,
die brisante koloniale Vergangenheit in den 6ffentlichen Diskursen herunterzuspielen.
Doch seit den Debatten Uber die Rickgabe von Raubkunst und den nachdriicklichen
Entschadigungsforderungen Namibias werden in Deutschland nicht nur StralRen
umbenannt, die zuvor rassistische aus der Kolonialzeit stammende Namen trugen,
allméhlich wachst auch ein allgemeines Bewusstsein flr die historische Schuld, die
untrennbar mit der Expansionspolitik verkniipft ist. In diesem Sinne diirften die nach tber
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hundert Jahren des Verdrangens mit Namibia vereinbarten Kompensationszahlungen nur
ein Anfang sein.

Vor eine besondere Rezeptionsherausforderungen werden die Lernenden zwar anhand
der Interviewausziige Deumerts (2009) mit verbliebenen Sprechern des Kiichendeutsch
in M4 gestellt, aber auf diesem Wege wird nicht nur die Briicke zur historischen Genese
der Varietat, wie in der Quelle M1 angerissen, geschlagen, auch ein basal-linguistisches
Interesse kann hier vor allem mit einem soziohistorischem Blickwinkel verbunden
werden. Den Lernenden wird es nicht auferlegt, eine Varietat wie Kiichendeutsch zu
erlernen, zu sprechen oder zu schreiben, stattdessen soll ein bewusster Umgang mit
Sprache wie auch die Reflexion Uber Sprache angeregt werden. Die Transkripte geben
einen Eindruck von den reduzierten grammatischen Strukturen sowie von der begrenzten
Lexik preis und erlauben es auf der inhaltlichen Ebene, Rickschlisse auf die
phanotypischen Situationen des Spracherwerbs zu ziehen.

Dargestellt werden einfache Arbeitsverhaltnisse im Haushalt, denen die in diesen
Féllen vornehmlich weibliche autochthone Bevdlkerung, hier die Eltern der Interviewten,
unter der Aufsicht der deutschen Besatzer nachkam und dabei zum Erwerb und Gebrauch
der deutschen Sprache angehalten wurde, um auf Deutsch erteilte Anweisungen
auszufihren. Hinreichend kann der Zwangscharakter etwa in Anbetracht der
Imperativformen in der AuBerung Nicodemus' nachvollzogen werden. Der letzte Satz im
Auszug des Gesprachs mit Irmgard ist dahingehend von hervorgehobenem Interesse, dass
Uber die Sprache hinaus die deutsche Kultur in Verbindung mit ihrem kolonialen Erbe in
Namibia zu einem Bestandteil der Identitdt nachfolgender Generationen der Kinder
deutsch-namibischer Eltern geworden ist, von denen, wie Irmgard anmerkt, eine
deutschstimmige Minderheit auch heutzutage noch von deutschem ,,Blut* (M4) gepriagt
ist. An diesem Punkt kann die Offenheit des kulturell oftmals als zu statisch
missverstandenen Konstruktes der Identitat transparent gemacht und um die Vorstellung
deutscher Identitaten von Einheimischen im sudlichen Afrika erganzt werden,

Die enge Beziehung von Wirtschafts-, Militér- und nicht minder imperialistischer
Kulturpolitik wird durch den Text aus der Quelle M5 von Susanne Mihleisen tber den
Kolonialbeamten Emil Schwdrers einschlieBlich eines Auszugs aus dessen Schrift
Kolonial-Deutsch von 1916 deutlich. Eine dem Kuchendeutsch nicht unéhnliche,
ebenfalls reduzierte Variante des Deutschen intendierte Schworer in den Kolonien zur
Verstandigung von Kolonisatoren und untergebenen Einheimischen zu implementieren.
Dabei ging es Schwdorer weniger um eine bessere Verstandigung als um Prestige und
Dominanz der deutschen Kultur im Wettstreit (bzw. ,,Wettkampf unserer Sprache)
gegen européische Kolonialméchte wie England und Frankreich. Im Kampf um Einfluss,
Macht und Wirtschaftskraft sollte das Deutsche laut Schworer als eine ,,moderne[ ]
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sprachliche[ ] Waffe im kiinftigen wirtschaftlichen Volkerkrieg* dienen und die
sprachliche Vorherrschaft anderer europdischen Nationen durchbrechen. Vor diesem
Hintergrund rhetorischer Aufristung erscheinen das Kiichendeutsch und die Wege des
Spracherwerbs, wie in M4 anhand der Sprecherinnen geschildert, vor einer aggressiv-
hegemonialen Folie deutscher Kolonialgeschichte als gewaltsame Malinahmen eines
gegen indigene Sprachen gerichteten, planmé&Rigen Ethnozids, den die
Politikwissenschaftlerin Kerner auch in M3 den européischen Méchten vorwirft.

Der Textauszug in M5 offenbart ferner den gewaltsamen Charakter der
Kolonialisierung, demnach Sprache nicht nur als Schlissel zur Vermittlung von Kultur
erscheint, sondern explizit auch als Machtinstrument. Zur Kompensation mannigfaltiger
Identitatsdefizite des zu Beginn des 20. Jahrhundert erst kiirzlich geeinten Deutschen
Reiches bedeutete der Kolonialismus mehr als eine nach auf3en gerichtete, imperialistisch
gepragte Eroberung von Uberseeregionen. Implizit nach innen gerichtet, beschwort die
Verdichtung kolonialer Diskurse Ende des 19. Jahrhunderts das nationale Selbstbild
durch Abgrenzung gegentiber den européischen Nachbarn sowie den exotisierten
Regionen in Ubersee. Durch den herrschaftlichen Sprachgestus wird eine Ordnung der
Dinge Kkonstituiert, die auf eine Vereinigung der Sprecher des Deutschen im
gemeinsamen Bewusstsein des Aufstiegs zur Kolonialmacht zielt. Der hegemoniale
Diskurs ber Kultur und Sprache représentiert bei Schwarers in erster Linie einen von
diffusen Unsicherheiten angestachelten ldentitatsdiskurs, in dem Deutsch als semi-
militanter Abgrenzungsbegriff fungiert.

Mit einer weiteren, noch einmal génzlich andersartigen Quelle als zuvor werden die
Lernenden in M6 konfrontiert. Die statistische Darstellung demonstriert zum einen die
rapide steigende Zahl deutscher Siedler im vormaligen Deutsch-Sudwestafrika ab 1891,
die sich bis 1903 bereits nahezu verzehnfacht und noch einmal zehn Jahre spéter, 1913,
fast verhundertfacht hat. Die Zahlen bestétigen die deskriptive Aussage in M1 Uber den
besonderen Wert Deutsch-Stidwestafrikas als bevorzugte deutsche Siedlungskolonie in
der Zeit vor dem Ersten Weltkrieg. Der Verlust der Kolonien mit der Kriegsniederlage
spiegelt sich zum anderen wiederum in dem Kreisdiagramm wider, das die prozentuale
Verteilung der Sprechergruppen der meistgesprochenen Sprachen in Namibia 2001 zeigt
und Deutsch mit 1,1% als Sprache einer absoluten Minderheit ausweist. In Verbindung
mit den Sachinformationen aus M1 gelesen, wird die fortwahrende Diskrepanz zwischen
quantitativer Repréasentanz der Sprecher einerseits und dem gesellschaftlichem Einfluss
der deutschstdmmigen Minderheit andererseits, die Kellermeier-Rehbein in der ersten
Quelle als in der Gegenwart weiterhin ,,einflussreich® (M 1) charakterisiert, deutlich. So
verfugen Nachfahren deutschstammiger Siedler bis heute Uber einen Grofteil der
landwirtschaftlichen Anbauflachen, wohingegen die dezimierten Bevolkerungsgruppen
der Herero und Nama teilweise in grofRer Armut leben. In Anbetracht dessen liel3e sich
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erneut die These der machtvollen postkolonialen Strukturen argumentativ unterstreichen,
die von Kerner in M3 aufgestellt wird.

Zusammenfassend erschliefen die Lernenden, wie die Sprache in Anbetracht des
kolonialen Zugriffs auf das damalige Deutsch-Sudwestafrikas mehr ist als ein Mittel zur
Verstandigung zwischen heterogenen Sprechergruppen. Der diskursanalytische
Zusammenhang der Quellen offenbart ob der Selbstzuschreibungen der Kolonisatoren
und ihrer marginalisierenden Fremdwahrnehmung der autochthonen Bevdlkerung die
machtvolle Bedeutung der Subjektivierungsprozesse auf der Basis von Sprache und
Kultur. Durch die Erarbeitung der Materialien erkunden die Lernenden einen
vielschichtigen Kommunikationsraum, der den kolonialen Kontext der Sprachgenese des
Deutschen in Namibia anhand wissenschaftlicher Beitrdge und historischer Quellen
abbildet und unterdessen unweigerlich Einblicke in das Verhaltnis von Sprache, Nation
und ldeologie im Kampf um die kulturelle Vorherrschaft wéhrend des frihen 20.
Jahrhunderts ermdglicht. Die verhaltnisméRig kurze deutsche Kolonialzeit brachte ein bis
heute sichtbares und damit bereits tber ein Jahrhundert andauerndes Erbe mit sich, das
bis in die Gegenwart hinein die Identitat des Landes und Teile seiner Bevolkerung
beeinflusst. Vor dem Hintergrund dieser diachronen Untersuchung werden in den
Quellen, Uber eine limitierte, rein linguistische Betrachtung hinausgehend, Grundziige
heutiger Diskurse ber Globalisierungsprozesse und soziale Ungleichheit tangiert.
Didaktisch motivierend kann dabei die Mdoglichkeit zur Mitbestimmung und
Schwerpunktsetzung der eigenen Schreibziele im vorgesehenen Format der im Vergleich
zur traditionellen Aufsatzdidaktik vergleichsweise offenen Aufgabenstellung wirken.

Restimee

Anders als Spanisch, Franzdsisch oder Englisch wurde Deutsch nie zu einer Weltsprache.
Bereits die wenig geldufige und vielfach verdrangte Kolonialgeschichte des Deutschen
im geographisch so fern und kulturell womdglich doch umso néher scheinenden Namibia
vermag potentiell das Interesse vieler Lernenden im und auf3erhalb des deutschsprachigen
Raumes zu wecken. Obwohl Deutschland nach der Niederlage im Ersten Weltkrieg
deutlich friher als andere Nationen die Kolonialpolitik aufgeben musste, kann man sich
heute im Angesicht der schwerwiegenden Verbrechen keineswegs von einer historischen
Schuld freisprechen. Dass die historische Thematik bis in die Gegenwart relevant ist,
zeigen die sechsjahrigen Verhandlungen der deutschen Bundesregierung mit Vertretern
Namibias tber die Entschadigungszahlungen wegen des Vélkermords an Herero und
Nama. Im Zuge der Anerkennung ihrer historischen Schuld seitens der deutschen
Vertreter geht die jahrzehntelange primar juristisch gefiihrte Debatte ber die
Deutungshoheit beziuglich des Genozids langsam, aber wohl nachhaltig in einen
offentlichen Diskurs Gber Moral, Gerechtigkeit und Demut Uber.
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Der vorgestellte schreibdidaktische Ansatz mutet zugegebenermalien sowohl fir
Lernende mit Deutsch als Erstsprache wie auch fur Teilnehmende im DaF-Unterricht
ambitioniert an, stellt aber in meinen Augen fir beide an einem maoglichen Schreibprojekt
beteiligte Seiten eine vielversprechende Herausforderung bezilglich des Austausches
Uber die gemeinsame Vergangenheit und Gegenwart dar. Die fir ein dialogisches
Schreibprojekt im interkulturellen Austausch zwischen Deutschland und Afrika
geeignete Grundidee richtet sich der elaborierten Anforderungsstruktur nach ohnehin vor
allem an (junge) erwachsene Lernende und ist gleichermalen als Anregung aufzufassen,
wie schreibdidaktische = Kompetenzorientierung mit  einem  selbstreflexiven
Perspektivwechsel auf der Basis einer gesellschaftspolitischen Thematik verbunden
werden kann. Falls die Lernenden im Sinne des diskursiven Kernanliegens nicht nur mit
den Texten, sondern auch grenziiberschreitend miteinander in einen produktiven Dialog
treten, konnte der eingangs angedeutete Mehrwert des Projekts durch einen offenen
Austausch zu einer winschenswerten Erweiterung des Blickwinkels aller Beteiligten
beitragen.

Anmerkungen

1 Aufgrund der steigenden Anzahl dieser Kinder und Verbindungen zwischen Einheimischen und
Kolonisatoren sah sich die Reichsregierung aus Angst davor, dass das Verhaltnis zwischen Untergebenen
und Machthabern sukzessive unterminiert wirde, gar veranlasst, die interkulturellen Ehen ab 1905 zu
unterbinden (vgl. Deumert 2009: 363).

2 Interessanter als isolierte Einzelbetrachtungen, die sich von Sprecherin zu Sprecher unterscheiden,
erscheinen hingegen die uber die grundlegende Differenzierung zwischen schriftlicher bzw. mandlicher
Konzeptionalitdt hinausgehenden, vielfaltigen Bedingungen der Sprachgenese deutscher Varietaten in
Namibia. Speziell soziolinguistische Faktoren wie Alter, Geschlecht und Bildung dirften angesichts der
Uberwiegend weiblichen und ungelernten Arbeitskréfte im Falle von Kiichendeutsch bedeutsam gewesen
sein. Bei letzterem Punkt spielt auch die doménenspezische Verwendung, i. e., in welchen Bereichen, z. B.
Familie, Freizeit oder Beruf, die Varietit gesprochen wird, eine Rolle, denn hier ist der funktionale
Gebrauch an bestimmte, wiederkehrende Situationen gebunden.

3 Aus Griinden der Ubersichtlichen Darstellung wird an dieser Stelle nur die jeweilige Quelle genannt, auf
die Bezug genommen werden soll. Der Materialkorpus befindet sich kopierfertig im Anhang des Beitrags.

4 So ist in M2 hinsichtlich der sozialen Strukturen und physiognomischen Merkmalen der indigenen

Bevolkerung u. a. die herabwiirdigende Rede von ,,Buschleuten®, ,,groben rohen Gesichtsziigen* oder auch
»Qesichtsziige®, die ,,schlechthin als schon gelten* kdnnten, wenn sie ,,nicht roh geschnitten waren®.
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Geschichte der deutschen Sprache

Bei der Namib High School (NHS), ehemals 1913 gegriindet als ,,Stidtische Realschule®,
handelt es sich heute um eine weiterfilhrende Schule im namibischen Kiistenort
Swakopmund. Die Schule verfiigt als staatliche Bildungseinrichtung neben der
Unterrichtssprache Englisch auch iiber einen deutschen Unterrichtszweig, der Deutsch als
Unterrichtssprache nutzt. Unter ihrem vorherigen Namen ,,Deutsche Oberschule
Swakopmund® war Deutsch bis zur Unabhéngigkeit Namibias 1990 erste Unterrichtssprache
der Einrichtung. Seitdem wird an der NHS in Englisch und Deutsch unterrichtet. Mitte 2012
hat sich eine groBle Mehrheit der knapp 600 Schiiler und deren Eltern fiir eine weitere
Starkung von Deutsch ausgesprochen. Dieses ist seitdem Pflichtfach fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler in allen Klassenstufen.

sﬁamlh PHiagh School i,i

(formely Deutsche Oberscule Swakopmund, Namibia

Aufgabenstellung

Im Rahmen eines gemeinsamen Zeitungsprojekts mit der Namib High School als Thre
Partnerschule vereinbaren Sie, einen Artikel iiber die Geschichte der deutschen Kultur in
Namibia aus deutscher Perspektive zu schreiben. Dazu wurden die Materialien M1 — M6
bereits recherchiert. Nutzen Sie sdmtliche Materialien und beziehen Sie eigenes Vorwissen
mit ein, um einen informierenden Text zur Thematik zu verfassen.

Materialgestiitztes Schreiben

po)

Materialgestiitztes Schreiben ist nicht blofSe Textanalyse und Interpretation,
also kein Schreiben ziber Texte. Vielmehr werden unterschiedliche

Materialien als Informationsbasis fiir das Schreiben eines eigenen Textes

genutzt. Dieser Text kann je nach Aufgabenstellung eine Anleitung, eine

Rezension oder Kritik, ein Leserbrief oder beispielsweise ein Blogbeitrag

sein. Diese Texte sind an ein bestimmtes Publikum in bestimmten

Situationen gerichtet. Die Aufgabenstellung muss genau gelesen werden,

denn sie gibt iiber Adressaten, Situation, Textsorte und Thema Auskunft.

Der Materialkorpus, der zum Schreiben genutzt wird, setzt sich wiederum

aus verschiedenen Textarten und Ausziigen zusammen. Auch Tabellen, Schaubilder und
Fotos konnen dazugehdren. Diese Materialien werden im Hinblick auf die
Aufgabenstellung, also das Schreiben des eigenen Textes, gesichtet, bearbeitet und
ausgewertet.

Schappert 2017
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M1 — Birte Kellermeier-Rehbein (2015). ,,Namslang - Deutsche Jugendsprache in Namibia?“

Deutsch in Namibia

Namibia war als ,Deutsch-Siidwestafrika® von 1884 bis zum Ende des Ersten Weltkriegs
,Schutzgebiet’ bzw. Kolonie des deutschen Kaiserreichs. Im Unterschied zu anderen
Uberseebesitzungen sollte es keine reine Ausbeutungskolonie, sondern ,,Siedlungskolonie
mit deutscher Bevolkerung, Kultur und Sprache® sein (Bohm 2003, 526, vgl. auch
Gretschel 1993, 44). Die Regierung des Kaiserreichs wollte hier neue Lebensraume fiir die
wachsende Bevolkerung erschlieen und betrieb zu diesem Zweck eine Siedlungspolitik,
die dazu fuhrte, dass sich 1912 Gber 12.000 Deutsche in der Kolonie niedergelassen hatten
(vgl. Speitkamp 2005, 81). Aus der Perspektive der Kolonisatoren kam nur Deutsch als
Amtssprache der Kolonie in Frage (vgl. Bohm 2005, 525) und auch Unterricht (fir weil3e
Kinder) musste auf Deutsch erteilt werden. Auf diese Weise erlangte die deutsche Sprache
aufgrund ihrer grofen Sprecherzahl und ihres Status als offizielle Amts- und
Unterrichtssprache eine wichtige Stellung im kolonialen Deutsch-Stidwestafrika. [...]

Die heutigen deutschsprachigen Namibier sind in der Regel Nachfahren der ehemaligen
Siedler und haben die deutsche Sprache bis heute lebendig gehalten. Bei einer
Gesamtbevolkerung von ca. 2 Millionen ist die deutschsprachige Minderheit zwar nur
relativ Klein, aber kulturell und sprachlich als Gruppe wahrnehmbar und in bestimmten
Doménen, v.a. in Wirtschaft und Tourismus, einflussreich (vgl. Ammon 1991, 79 sowie
Putz 1991, 474). Da sie schon seit mehreren Generationen in Namibia leben, hat sich die
deutsche Sprache dort im Laufe der Zeit verdndert und eine Reihe von Besonderheiten
entwickelt, durch die sie sich von den in Europa gesprochenen deutschen Varietaten
unterscheidet. Diese Veranderungen beruhen vor allem auf Entlehnungen aus den Sprachen
Englisch und Afrikaans sowie aus autochthonen Sprachen, was auf den intensiven und
langjahrigen Sprachkontakt in der multilingualen Lebenswirklichkeit Namibias
zuruickzufiihren ist. Das Resultat dieser VVeranderungen wurde Stdwesterdeutsch genannt.
Obwohl diese Bezeichnung noch nicht aul’er Gebrauch gekommen ist, wird zuweilen von
Deutsch in Namibia oder namibischem Deutsch gesprochen. Wie auch immer die
Bezeichnungen lauten, sie alle spielen auf die geographische Verortung im sudwestlichen
Afrika an und suggerieren eine homogene Sprachform. Genau genommen handelt es sich
aber um mehrere Varietaten, zu denen sowohl eine namibisch-deutsche Standardvarietit’
als auch nonstandardsprachliche Varietaten gehdren. Deumert (2009) berichtet gar von
einer deutschbasierten Kontaktvarietdt (Klchendeutsch) mit stark vereinfachten und
hochgradig variablen sprachlichen Strukturen. Sie entstand in der Kolonialzeir und diente
der interechnischen Verstandigung am Arbeitsplatz (oft Kiche oder Haushalt der
Kolonisatoren). In der Regel wurde sie von Sprechern mit asymmetrischem Sozialstatus
verwendet: Herr und Sklave, Kolonisator und Kolonisierter oder Arbeitgeber und -nehmer.
Da die jungsten Kiichendeutschsprecher in den 1950er Jahren geboren wurden, ist nach
Deumert davon auszugehen, dass diese Mischvarietat aussterben wird.
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M2 — , Kolonie und Heimat“ (1910): 4.

Die eingeborene Bevodlkerung von Deutsch-Stidwest

Die Geschichte auch unsrer suidwestafrikanischen Kolonie ist mit Blut geschrieben, und wir
waéren einem groRen Teil der Eingeborenen als Erldser gekommen, wenn sie dies hatten
einsehen und verstehen wollen. Den Kampfen aller gegen alle, die vor der Zeit unsrer
Herrschaft fast ununterbrochen das Land durchtobten, mussten wir natiirlich ein Ziel sitzen.
Im Ubrigen sind die verschiedenen Volkerschéften zunéchst in ihren Lebensgewohnheiten
so gut wie nicht gestort worden. Aber schon die Verhinderung von Kriegsziigen, die in
Afrika allemal gleichbedeutend sind mit Raubziigen, haben uns die Eingeborenen als
Beschrankung ihrer Freiheit gewaltig lbel genommen. Der Hass gegen die weillen
Eindringlinge glimmte im Stillen weiter und kam schlie3lich im letzten groRen Aufstand
unverhofft zum Ausbruch.

Die eingeborene Bevolkerung unsrer Kolonie zerfallt in fiinf verschiedene Volker; die
Ovambo, deren Zahl sich noch schwer schatzen ldsst, im Norden, die Herero 20.000 Kdopfe,
und die Bergdamara 19.000 Kopfe stark in der Mitte der Kolonie, die Hottentotten® 14.000
Kopfe stark im Siden; daneben gibt es noch einige tausend Buschleute im Osten des
Landes, in der Kalahari.

Die Ovambo, die, wie ihr Name besagt, das Amboland e
bewohnen, sind Bantuneger, groRe kraftige Gestalten von -+ g 3
dunkelbrauner Hautfarbe und ziemlich groben rohen pi
Gesichtsziigen, Sie zerfallen in mehrere Stdmme ohne &
politische Einheit, und da sie mehr oder weniger nahe der
ihnen natiirlich gleichgiltigen deutschportugiesischen Grenze =
sitzen und gelegentlich Uber die Grenze hin- und herziehen, so - ¥
ist ihre Beherrschung fur uns keine leichte Sache. Vorlaufig §
haben wir mit ihren Hauptlingen nur lose Fiihlung genommen * 3 5
und es im Ubrigen den Missionaren tberlassen, das Land zu “*
erkunden und in unserem Sinne zu wirken. [...]

Die Herero, ebenfalls ein Bantustamm, bewohnen den mittleren Teil der Kolonie, das
gewohnlich als Damaraland bezeichnete Gebirgsland. Ihre Wohnsitze reichen sidlich bis
zum Auasgebirge, nordlich etwa bis Otawi, 6stlich bis zum Sandfeld, westlich bis in die
Gegend am Mittellauf des Omaruru. Die Herero sind groRe schlanke Gestalten von
ebenmaRigem Wuchs, und wenn ihre Gesichtsziige nicht roh geschnitten waren, so kénnten
sie schlechthin als schdn gelten. Die Farbe der Haut, die aber mit Fett und roter Erde
beschmiert wird, ist dunkelbraun. Fruher gingen die Mé&nner bis auf einen kleinen
Fellschurz nackt, wéhrend die Weiber noch einen grofRen Mantel aus Ochsenhaut trugen.
Dazu kam bei den verheirateten Frauen eine eigenartige Lederhaube und eine Last von
Schmuck aus Eisenperlen, welcher namentlich die Unterschenkel oft wie eine Gamasche
umgab, den Reichtum des Ehemanns kiindend. Heute, seit dem Krieg, ist die Originaltracht
der Herero vollig verschwunden, und irgendwelchen Stofffetzen europdischer Herkunft, im
besten Falle abgelegten Européerkleidern gewichen.

! Gemeint ist mit der abwertenden Bezeichnung das Volk der Nama.
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M3 — Tagesspiegel (15.01.2020)

Nachwehen des Kolonialismus Gewalt und Ausbeutung bis in die Gegenwart

Die Politikwissenschaftlerin Ina Kerner im Interview iiber koloniale Spatfolgen und die
historische Verantwortung der Européer.

Tagesspiegel: Der Begriff Postkolonialismus bedeutet, dass es koloniale Effekte
gibt, die bis in die Gegenwart reichen. Wo zeigt sich das?

Ina Kerner: Das zeigt sich an einer grolen Bandbreite von Phinomenen. An der
Weltwirtschaftsordnung und den zum Teil buchstéblich mit dem Lineal gezogenen
Grenzen afrikanischer Staaten. Zudem an der politischen, sozialen und kulturellen
Konstellation und Lage vieler ehemaliger Kolonien. Natiirlich auch in ehemaligen
Kolonialstaaten und damit nicht zuletzt bei uns. Hier reichen die Effekte von
rassistischen und orientalistischen Denkmustern, Institutionen und Bildern bis hin
zu Straflen, die nach einstigen Kolonialhelden benannt sind. Auch die weitgehende
Bagatellisierung des Kolonialismus im Schulunterricht wiirde ich dazuzéhlen. [...]

TS: Was  sind  typisch  koloniale Wahrnehmungsschemata ~ und
Identitdtskonstruktionen, von denen westliche Gesellschaften bis heute geprdgt
sind?

IK: Eurozentrismus und Rassismus. Die Vorstellung, Europa beziechungsweise der
Westen sei die Speerspitze der globalen Entwicklung und dass man von selbst
dorthin gekommen sei, wo man heute steht —und eben nicht auch durch Ausbeutung
von Kolonien und mithilfe diverser Giiter und Techniken, die von dort kamen. Von
Gold und Silber tiber die Kartoffel und den Rohrzucker bis hin zu Webtechniken
fir Baumwolle. Ferner ist hier die Idee zu nennen, wir seien grundsétzlich
iiberlegen. Und die Ausblendung des Umstandes, dass der europédische
Kolonialismus in weiten Teilen etwas ganz anderes war als eine grof3e
Zivilisierungsmission oder ein Strategiespiel in der Sonne: ndmlich systematische
Enteignung, Pliinderung, Willkiirherrschaft, Ausbeutung und Gewalt, bis hin zu
Sklaverei und Ethnozid'. [...]

TS: Wie ldsst sich den postkolonialen Sicht- und Handlungsweisen im globalen
Norden entgegenwirken? Und wie sdhe eine post-postkoloniale Welt aus?

IK: Entgegenwirken lésst sich kolonialen Relikten in Sicht- und Handlungsweisen
im globalen Norden letztlich durch Aufklirung und durch die Stirkung
kolonialismuskritischer Perspektiven und Initiativen, von der Schulbildung tiber
die Medien bin hin zur Politik. Da bei uns Rassismus zu den wirkmachtigen
Relikten kolonialer Denkmuster z&hlt, halte ich auch rassismuskritische
Anstrengungen auf breiter Ebene fiir zentral. Dass wir in den kommenden
Jahrzehnten eine Welt erleben konnen, in der alle nennenswerten negativen
Spétfolgen des européischen Kolonialismus beseitigt sind, wage ich zu bezweifeln.
Ein anzustrebendes Fernziel bleibt eine solche Welt aber dennoch.

www.tagesspiegel.de/wissen/nachwehen-des-kolonialismus-gewalt-und-ausbeutung-bis-in-die-gegenwart/25436902

! Zerstorung der kulturellen Identitit eines Volkes.
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M4 — Ana Deumert (2009). Namibian Kiche Duits. The Making (and Decline) of a Neo-African
Language*: 375-377.

Kiichendeutsch

Ana Deumert von der Universitdt Kapstadt, Siidafrika, fithrte im Jahre 2000 tiber 120
Interviews mit Mitgliedern der mutmaBlich letzten Generation von Sprecherinnen und
Sprechern des namibischen Kiichendeutsch durch.

Nicodemus erklirt den Ursprung der Bezeichnung Kiichendeutsch:

Nicodemus: Bei kiche nich, da musst Du lern, gib den gabel, gib den, diese becher,
das is bei die kiche arbeiten, kiche auf Duits, diese art von lernen, das is die kiche,
Kiche Duits, ehm, so is das, die lern-lern Duits, das is die, nich so viel zeug nie,
aber nur da wo hast du die, en was kos die [Lachen] un wo is deine mutter, so, das
is die Kiche Duits und doch auch die grosse Duits!, ja, was, auch die grosse Duits,
was uns nich versteht.

Luzia, geboren in den 1940er Jahren, beschreibt ihren ersten Kontakt mit der deutschen
Sprache:

Interviewer: Wo hast du Deutsch gelernt?

Luzia: Nur bei meine mutter, die war schon in die zeit von die Duitse, die hat auch
bei die Duitse mense? gearbeit, ihre mutter hat bei Duitse mense gearbeit, da hat
die immer so gesprechen, dann hat die gesag, bring mir was, eine teller, bring mir,
dann hab ich gesag, was is teller, dann weiss ich nie, dann hat die gesag, das is
teller, die hat mir immer so, die hat uns immer so gelern, so bissen, bissen gelern.

Irmgard, geboren in den 1920er Jahren als Tochter eines deutschen Vaters und einer
namibischen Mutter zu ihrem Spracherwerb:

Irmgard: Ich ham so in schule, in Klein-Windhoek-schul, mein vater war ein
Duitser, da hab ich von vater gelernt und dann in nach schule gegangen in Klein
Windhoek, Katholische mission, da hab ich Duits gelernt [...] mein vater, der hat
mich grossgemacht, selber, zur schule geschickt, spater hat der immer mir besorgt
bis zur nichste schule, der war, mit neunzig Jahren ist der gestorben [...] das Duits
is doch im blut, man kann doch nicht vergessen.

! Hochdeutsch
2 Menschen
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MS5 — Susanne Miihleisen (2005). ,,Emil Schworers Kolonial-Deutsch®: 33.

Kolonialdeutsch als ,,sprachliche Waffe* (1916)

Der Kolonialbeamte Dr. Emil Schworer verdffentliche 1916 seine Ideen zur Entwicklung
einer kiinstlichen deutschbasierten Sprache zur Kommunikation in den deutschen Kolonien
zwischen Herrschern und Beherrschten. Wie das Publikationsjahr nahelegt, zielte
Schworers Buch darauf ab, die deutschen Expansionstriume wéhrend des ersten
Weltkrieges auch sprachlich zu untermauern und die erhoffte Vormachtstellung
Deutschlands im siidlichen Afrika weiter auszubauen. Nach dem Krieg und dem
einhergehenden Verlust der Kolonien wurde Schworers Idee einer deutschen
Kolonialsprache iiberfliissig.

Fir Schworer stand zuvor nicht nur die Notwendigkeit der Kommunikation mit den
diversen einheimischen Sprachgruppen als Beweggrund fiir seinen Vorschlag im
Vordergrund, sondern auch der schon bestehenden sprachlichen Dominanz von Englisch
und Afrikaans etwas entgegenzusetzen. In seinem Vorwort macht er deutlich, dass der
Zweck des Buches iiber die unmittelbaren Kommunikationsprobleme hinausgeht. Schworer
sieht seinen Beitrag im Zeichen eines generellen Wettlaufs um 6konomische und politische
Dominanz zwischen den européischen Kolonialméchten:

Als volkisch denkende Vaterlandsfreunde diirfen wir daher vor kleinen
sprachlichen Opfern, die sich tausendfach lohnen, nicht zuriickschrecken. Dies gilt
gerade jetzt um so mehr, als es sich auch nach den Friedensschliissen um einen
schweren Wettkampf unserer Sprache mit der englischen handeln wird, die ihr
durch ihre Einfachheit, ihre leichte Erlernbarkeit und Verbreitung in allen Erdteilen
leider ohnehin so sehr iiberlegen ist. Deshalb darf uns unsere Muttersprache im
internationalen Wettbewerb nicht eine hindernde Schranke sein; sie soll vielmehr
zu einem der wichtigsten Verstandigungsmittel der Welt werden, uns selbst aber zu
einer modernen sprachlichen Waffe im kiinftigen wirtschaftlichen Volkerkrieg [...]
(Schworer 1916: 6).
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M6 — Ana Deumert (2009). Namibian Kiche Duits. The Making (and Decline) of a Neo-African
Language*: 357f.

Deutsch(e) in Namibia

Dentsche Siedler in Namibia

Jahe Anzahl der dt. Siedler
1891 310
1894 614
1895 846
1896 932
1899 1879
1901 2223
1903 2998
1907 4929
1909 9283
1911 11140
1913 12292

Sprachen in Nambia 2001 (Anteil der Sprechergruppen in %)

B Rukavango (9,7)

® Otjiherero (7,9)
Silozi (5)

W Setswana(0,3)

B Khoekhoegowab (Khoekhoe) (11,5)
Other Khoesan languages (1,2)

M Englisch (1,9)

Afrikaans (11,4)

W Deutsch (1,1)
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Kritik des deutschen Kolonialismus. Postkoloniale Sicht auf
Erinnerung und Geschichtsvermittlung.

(Hrsg. Wolfgang Geiger, Henning Melber)
Frankfurt/M: Brandes & Apsel, 2021.

BRUNO ARICH-GERZ
RWTH Aachen University

Eine ,Kritik® im Buchtitel verspricht einen umfassenden Wurf mit Positionen, die gegen
den Strich geburstet sind. Egal ob als Kritik der ,reinen‘ oder der ,schwarzen Vernunft’
(Kant, Mbembe) oder — wie hier — ,des deutschen Kolonialismus‘: Sie darf mit dem Mut
auftreten, den geltenden wissenschaftlichen Einsichten zu widersprechen und ihre in
mediendffentliche Diskurse, Museen und Schulen Medien durchgesickerten Annahmen
aufs Korn zu nehmen.

Denn, so Henning Melber, Politikwissenschafts-Professor und langjéhriger
Forschungsdirektor mit Afrika-Fokus, und Wolfgang Geiger, promovierter Germanist
und als Gymnasiallehrer an die Lehrkrafteakademie Hessen abgeordnet: Der deutsche
Kolonialismus ist von den akademischen Disziplinen nicht immer mit der nétigen
Ausgewogenheit ausgeleuchtet worden, was die involvierten — ihn vom Zaun brechenden
und die in ihn hineingezogenen — Akteur*innen betrifft. Es ist Geigers und Melbers
Verstdndnis von (und in) Kritik des deutschen Kolonialismus, dies aufzuspiefl3en als
Monitum an den hdufig blickarretierten, weil lediglich die Sicht der deutschen
Kolonisatoren  berlcksichtigenden  Verfahren der heutigen Vergangenheits-
wissenschaften und ihrer Abnehmer in den Bildungsinstitutionen. Sie tun das nicht
alleine, sondern haben sich fur den ersten, grundlegenden Teil ihres Buchs
Wissenschaftler*innen und fir den zweiten, leider kiirzeren Teil Akteur*innen an die
Seite geholt, die die Praxis in Museen und Schulen beleuchten, um auszumessen, wie
man besser (und) differenzierter auf die Dinge blickt.

Dabei erstellen Geiger und Melber zunéchst den terminologischen und zeitlichen
Rahmen des deutschen Kolonialismus. Kurz war der, verglichen mit den durées der
imperialistischen Landnahmen und Beutenahmen anderer européischer Méachte, ndmlich
dreieinhalb Jahrzehnte von 1883 bis 1919; er besal3 aber lange Wirkung. Eine dieser
Langzeitwirkungen: die Mitte 2021 und damit erst bei Drucklegung des Bands
verkilindete deutsch-namibische Vereinbarung, in der die Bundesrepublik den Genozid an
den Ovaherero und Nama (1904-1908) ,,als einen zutreffenden Tatbestand ,aus heutiger
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Perspektive® an[erkennt]“ (S. 28). Neben der Kritik an der langen Dauer bis hin zu diesem
Eingestandnis setzen die Herausgeber gleich zu Anfang eine zweite Hauptnote: dass sich
immerhin inzwischen etwas bewegt. Diese Key Note durchzieht auch die Auslassungen,
die nach einem Uberblickskapitel von Henning Melber folgen.

Ein halbes Dutzend rdumlich voneinander getrennter, mit verschiedenen
Zugriffbegrindungen versehener und trotzdem durchgehend mit physischer Gewalt
annektierter und aufrechterhaltener deutscher Kolonien gab es in Ostafrika, Togo,
Kamerun, ,Siidwestafrika‘, der Pazifikregion und Jiaozhou (,Kiautschou®). Jeder dieser
Kolonien ist ein Abschnitt gewidmet. In allen spielt — neu und im besten Sinn kritisch
gegeniiber zahlreichen Vorgangerdarstellungen — der Widerstand der Kolonisierten eine
Rolle, der mit dem Begriff ,Aufstand* einen misnomer mit seinerseits einer longue durée,
einer langen Lebenszeit bis in die wissenschaftsdiskursive Gegenwart, erhielt. Aus der
Warte der Kolonisierten waren es ndmlich Kriege: onjembo nul-vier, der Krieg der
vielfach auch in die deutsche Sprache gezwungenen Herero gegen die Deutschen
Neunzehn-null-vier, Majimaji in Ostafrika und die Yihequan bzw. Faustkampfer flr
Frieden und Gerechtigkeit (,Boxer‘), die Wolfgang Geiger im Beitrag iiber das
., Pachtgebiet’ Kiautschou‘“ in einen Zusammenhang mit den Maji-Maji stellt (S. 130).

Nicht immer gerét die Ausfihrung dieser sechs Kapitel einheitlich. Mal wird der
Terminus ,H&auptling® kritisiert als zumindest unbeholfener Diminutiv, durch den heute
eine Uberlegenheitsanmutung dhnlich des Kolonialdiinkels von einst spricht — mal wird
er in exakt dieser Weise, ndmlich auf der Ebene der Darstellung durch den Beitrager
verwendet (S. 114). Und nur in zwei der sechs Abschnitte reflektieren und erganzen
Nachgeborene der Kolonisierten von einst als Ko-Autor*innen die Ausfuhrungen der
Experten; sie bringen damit eine — ihre — wichtige, weil korrigierende Stimme ein.
Mnyaka Sururu Mboro zéhlt die Verwendung des ,Aufstand‘-Begriffs an und zieht ihn
damit kritisch in die Gegenwart: ,Manche nennen es ,Majimaji Aufstand‘. Aber
,Aufstand® oder auch ,Rebellen‘ finde ich eine beleidigende Wortwahl. Jemand, der
versucht, sein Land vor Eindringlingen und Unterdriickern zu schitzen, wird Rebell
genannt?“ (S. 107). Und der Herero-Aktivist Israel Kaunatjike prangert an, dass
Kolonialismus neben Landnahme und —raub durch windige Vertragsklauseln auch die
Missachtung kultureller (Selbst-)Verstandnisse und ihre Ersetzung durch nordglobale
Standards bedeutete: Land wurde pl6tzlich besessen, sprich zu individuellem Besitz und
Eigentum, statt in kollektiver Eignerschaft zu sein: ,,Es gehorte der Gruppe, keinen
Einzelpersonen. Rechtstitel auf Land als Privatbesitz wurden von den Kolonisatoren
einseitig vollstreckt™ (S. 52).

Die Zweitstimmen, die eigentlich Erststimmen vertreten, sind Teil der Kritik, die den
deutschen Kolonialismus und seine bisherige Behandlung sichten: gut und wichtig ist das,
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auch wenn Israel Kaunatjike fur die Belange der Nicht-Herero im heutigen Namibia
herhalten muss bzw. sie artikuliert und das, vorsichtig formuliert, eine Uberforderung
darstellt. Es gibt sie in dieser Idealversion sicher nicht, die eine Stimme der Nachfahren
der Unterdrtickten und Ermordeten im heutigen Namibia.

Ohne diese Korrektive zum wissenschaftlichen Duktus auskommen missen die
Beitrdge Albert Gouaffo und Richard Tsogang Fossi Uber Kamerun, das kleinteiliger als
das damalige Deutsch-Studwestafrika Uber den perfiden Umweg von proto-
kolonisatorischen ,Schutzvertrdgen® und ab 1885 von anderen Kolonialméchten
ratifiziert den Deutschen zufiel, und Togo von Dotsé Yigbe, der durch den Blick auf
koloniale Soldnertruppen und das dufia-Wesen Kontinuitdten und ,,omindse
Weichenstellungen fiir aktuelle postkoloniale Machtstrukturen® (S. 81) aufzeigt.
Fehlanzeige auch bei Geigers Ausflihrungen zu Jiaozhou und den Ausfiihrungen tber die
»|d]eutschen Siidsee-Kolonien* ,,an der Peripherie® des Wiener Historikers Hermann
Mdckler.

Im praxissichtenden zweiten Teil ,,Erinnerungskultur und Vermittlung* unternimmt
Wolfgang Geiger in gleich zwei Beitrdgen eine Bestandsaufnahme der Thematisierung
des deutschen Kolonialismus — und des beharrlichen Fortlebens von Afrikabildern und -
stereotypen — in Schul-Unterrichtswerken von heute. Seine Sichtung von Geschichts-
lehrbichern fur die Sekundarstufe ist der Kulminationspunkt des gesamten Bandes oder,
um in der schulwissenschaftlichen Begrifflichkeit zu bleiben: der komplette erste Teil des
Bandes ist ein einziges Propadeutikum fiir diesen voraussetzungsreichen, akribischen und
vor allem den neun Unterrichtswerken ausgewogen und fair begegnenden Beitrag. Um
Geiger nicht nur selbst, sondern auch das von ihm Belobigte zu erwéhnen: VVor allem das
Kursbuch Geschichte Qualifikationsphase (Cornelsen 2017) akzentuiert den Widerstand
der Kolonisierten ,,von Anfang an“ — was gegenuber dem Narrativ der sich zunédchst
willig einlassenden indigenen , Vertragspartner* ,,einen Unterschied in der Wahrnehmung
und Bewertung ausmacht™ (S. 176) — , und enthilt ,,Stimmen von Historikern aus den
betroffenen Léndern Tansania und China* (S. 175).

Flankiert wird Geigers Lehrwerkanalyse von zwei Beitragen, die bei aller Kritik
Konstruktives zu berichten haben. Die Berliner Initiative ,Kolonialismus im Kasten®
referiert den als problematisch empfundenen Ausstellungsabschnitt des Deutschen
Historischen Museums, der auf Betreiben der Initiative 2015 modifiziert wurde und nun
auch zeitgendssische Artikulationen der Kolonialisierten enthalt, ohne allerdings deren
und die deutschkolonisatorischen Verflechtungsdiskurse kenntlich zu machen. Und aus
der Praxis des Geschichtsunterrichts berichtet Frank Schweppenstette Uber die
didaktischen Potentiale eines 2001 angefertigten Wandgemaldes in Windhoek, Namibia,
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das die etablierten und bis heute wirkmachtigen Narrative rund um das 1912 errichtete
Reiterstandbild kommentiert und konterkariert.

Stichwort Didaktik und als Fazit: Der bei Brandes & Apsel erschienene Band referiert
zwar keine taufrischen, daflr detailliert dargelegte und vor allem notwendige Positionen:
auch von denen, die in der bisherigen Historiographie (zu) oft nicht zu Wort gekommen
sind. Am Ende ist die Kritik keine fundamentale, sondern eine ausgesprochen umsichtige,
die auch jungere Entwicklungen in deutschen postkolonialen Vermittlungskontexten —
Museen und vor allem Schulen — in den Blick nimmt. Diese Sichtung ist ein Grund- und
Meilenstein, und die Kritik aus der Gegenwart ladt dazu ein, erganzt zu werden durch
eine ausfihrliche(re) Didaktik des deutschen Kolonialismus.
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,Weltenreisen” — Russisch-siidafrikanisches Student*innenprojekt
gewinnt Russischen Deutschlehrerpreis

Hintergrund

Im Anschluss an ein Seminar des Goethe-Instituts Munchen entwickelten Irina Kotiurova
(Petrosawodsker Staatliche Universitdt/Russland) und Sabine Plattner (Goethe-Zentrum
Brasilia/Brasilien) das Projekt ,,Weltenreisen”, ein ineraktives DaF-Projekt, mit den
Zielen, Deutschlernende zu motivieren, auf Deutsch zu kommunizieren, fremde Kulturen
und dadurch auch die eigene Kultur besser zu verstehen, und die Kompetenzen ihrer
Lernenden in der IT-Anwendung zu erweitern. Im Rahmen dieses Projekts wurden
Deutschlernende zweier Klassen, an verschiedenen Orten in der Welt und mit
unterschiedlichen Erstsprachen, dazu aufgefordert, tiber ihr Land und ihre Heimatstadt
sowie lber interkulturelle Besonderheiten ihrer Lénder zu berichten. Nach einem
erfolgreichen Durchgang zwischen Russland und Brasilien lud Frau Kotiurova die North-
West University in Siidafrika dazu ein, an diesem Projekt teilzunehmen und machte das
Projekt somit zu einem Projekt zwischen Studierenden an Universitéiten, die liber das
jeweilige Partnerland relativ  uninformiert waren. Um eine vergleichbare
Teilnehmer*innenzahl zu gewdhrleisten, wurden dariiber hinaus Studierende der
University of the Free State als Teilnehmer*innen zu dem Projekt eingeladen.

Durchfiihrung

Statt den Austausch, wie in herkdmmlichen Austauschprojekten, zwischen
Deutschlernenden auBlerhalb DAChLs und Lernenden, die in DAChL leben, anzuregen,
wurden im Rahmen dieses Projekts bewusst Teilnehmer*innen ausgewihlt, die auflerhalb
DAChLSs leben um einerseits auf Lernprozesse der Teilnehmer*innen achten zu kénnen,
aber auch, um zu vermeiden, dass es eine ,,Expertengruppe® gab, die die Partnergruppe
belehrte. Somit wurde gewdhrleistet, dass Teilnehmer*innen sich auf Augenhdhe
begegneten, sich keine Sorgen wegen eventueller Sprachfehler machen mussten und
gleichzeitig Expert*innen in Bezug auf ihr eigenes Land und Lernende in Bezug auf das
Partnerland waren. Vor Beginn des Projekts wurden den Teilnehmer*innen keinerlei
Angaben zu dem Partnerland und dem Sprachniveau der Partner*innengruppen gegeben.
Teilhmer*innen wurden vor Beginn des Projekts darum gebeten, anonyme E-Mail-
Adressen zu erstellen (ohne ,,ru” / ,,za”). Darauthin tauschten sie sich 4 Wochen lang auf
GoogleClassroom zu vorgegeben Themen aus.
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Die ersten beiden Wochen wurden als detektivisches Suchspiel gestaltet, im Rahmen
dessen Student*innen Beitrdge zu Themen wie ,,Blick aus meinem Fenster®, ,,Musik*®,
,.Essen, ,,Wohnen“, ,,Natur® und ,,Mirkte* mithilfe unterschiedlicher Tools verfassen
sollten. Gleichzeitig wurden sie darum gebeten, die Beitrdge der Partner*innengruppe zu
lesen und Hypothesen dazu aufzustellen, in welchem Land die Partner*innengruppe
wohnen konnte. Aufgaben wurden so gestaltet, dass ihre Bearbeitung nicht mehr als 60 —
90 Minuten pro Woche in Anspruch nahm. In Russland wurden die Aufgaben als Teil des
reguldren Unterrichts gesehen, in Siidafrika wurden die Aufgaben zusétzlich zu dem
reguldren Unterricht im Rahmen eines Portfolios bearbeitet.

Nach Ablauf der zweiten Projektwoche wurden die Hypothesen der Student*innen
ausgewertet. Sie erstellten darauthin einen Touristenprospekt mit einer Beschreibung der
Sehenswiirdigkeiten der eigenen Stadt. Wiederum wurden den Student*innen digitale
Hilfsmittel zur Verfiigung gestellt, mit welchen sie ihre Prospekte visuell ansprechend
gestalten konnten. Abschlieend erstellten Student*innen in Kleingruppen Videos mit
Rollenspielen in einem Reisebiiro. Fiktive Mitarbeiter*innen versuchten fiktive
Tourist“innen davon zu iiberzeugen, in die Partnerstadt zu reisen. In diesen Videos
fassten die Student*innen alle Informationen aus den vorigen Wochen zusammen.

In den abschlieBenden Projektevaluationen der Student*innen zeigten diese sich
begeistert von dem Projekt und dieser fiir sie neuen Form des Austauschs. Nur wiinschten
sie sich eine ldngere Projektdauer und mehr direkten Austausch zwischen den
Partner*innengruppen.

Deutschlehrerpreis

Im Rahmen des Deutschlandjahres 2020-2021 schrieben das Goethe-Institut Moskau und
der Uberregionale Deutschlehrerverband in Russland einen Wettbewerb fir russische
Deutschlehrende aus. Man suchte ,,Autorinnen und Autoren von innovativen, kreativen,
handlungsorientierten und lernerzentrierten Best-Practice-Beispielen im DaF-Unterricht*
(https://www.goethe.de/ins/ru/de/new/mos/Inhr/sp0.html). Das Projekt ,,Weltenreisen*
wurde zum Wettbewerb Deutschlehrerpreis 2020 angemeldet und dann als Finalist zur
Présentation von Best-Practice-Beispielen des Wettbewerbs Deutschlehrerpreis 2020 in
der Sektion ,,Deutsch fiir Beruf und Karriere* gewéhlt.

Am 18. Oktober 2020 présentierte Irina Kotiurova das Projekt ,,Weltenreisen* vor
mehreren Deutschlehrenden und Experten im Bildungsbereich im Rahmen der
gesamtrussischen digitalen Bildungskonferenz ,,Als Deutschlehrer*in in die Welt und
wieder zuriick. In ihrer 30-mindtigen Présentation wurden auch Beispiele von
studentischen Arbeiten gezeigt, die sowohl die Vielfalt der angewandten IT-Tools, als
auch interessante kulturelle Unterschiede anschaulich gemacht haben. Der Vortrag
weckte reges Interesse bei ihrem Publikum und wurde zum Gewinner des
Deutschlehrerpreises 2020 in der Kategorie ,,Deutsch fiir Beruf und Karriere* ernannt.

116


https://www.goethe.de/ins/ru/de/new/mos/lhr/sp0.html

Aus dem und fur den (Deutsch)Unterricht eDUSA 16, 2021

Dr Kotiurovas Preis, ein Fortbildungskurs des Goethe-Instituts in Deutschland, wurde
wegen der Corona-Pandemie aber durch einen Online-Fortbildungskurs ersetzt. Trotzdem
war es fur Frau Strauss und Dr Wittmann, eine Ehre, an diesem Projekt teilzunehmen und
sie gratulieren ihrer Kollegin sehr herzlich.

(Gerda-Elisabeth Wittmann, North-West University / Irina Kotiurova, Petrosawodsker
Staatliche Universitat, Russland / Trudie Strauss, University of the Free State)

Das Lehrmittelzentrum Vryheid stelit sich vor

Das Lehrmittelzentrum Vryheid, einer Kleinstadt im Norden KwaZulu-Natals, wurde als
eines von sieben Zentren in Sidafrika, mit Unterstiitzung des Goethe Instituts
Johannesburg in Vryheid, an der Michaelis Schule eingerichtet. Die Michaelis Schule ist
eine private Grundschule, mit etwa 130 Schilern. Die Unterrichtssprache ist hier
Englisch. Trotzdem lernen alle Schuler*innen von der ersten bis zur siebten Klasse
Deutsch als Fremdsprache.

Das Lehrmittelzentrum richtet sich hauptsachlich an die Deutschlehrkrafte aus der
Umgebung. Die meisten Lehrkrafte unterrichten an Grundschulen, an denen der
Deutschunterricht sehr ernst genommen wird, z B Hermannsburg, Neu Hanover,
Luneburg und Wittenberg. Es gibt aber auch einige Sekundarschulen, an denen der
Unterricht dann weitergefthrt wird.

Das Lehrmittelzentrum verfligt Uber aktuelle DaF-Lehrwerke, die aktuellste
Fachliteratur zur Methodik und Didaktik des Deutschunterrichts, Zusatzmaterialien zu
den Bereichen Grammatik, Wortschatz, Phonetik, Landeskunde DACHhL,
Sprachprifungen und Deutsch fiir den Beruf, Audio- und Videomaterialien, Zeitschriften,
leichte Lesetexte und didaktische Spiele. Einfache Lektlre zum Lesen gibt es besonders
oft; diese ist sehr beliebt und wird oft gleich als Klassensatz ausgeliehen. Der
Gesamtbestand des LMZs ist digitalisiert und wird fortwéhrend aktualisiert.

Einmal pro Quartal veranstaltet das LMZ einen “Umtauschtag”, an welchem
Materialien ausgeliehen und zurtickgegeben werden kdnnen. An solchen Tagen werden
zumeist auch kleine Veranstaltungen organisiert, bei welchen sich darum bemdiht wird.
DAF-Lehrkraften neue Unterrichtskonzepte und Didaktisierungen nahezubringen, aber
auch die Lust am Lesen zu wecken. Alle Materialien konnen kostenlos benutzt werden.

Als Leiterin des Lehrmittelzentrums benutzt Elisabeth Johannes gerne soziale Medien
um Informationen an Interessierte weiterzuleiten, z. B. wenn neues Material
angekommen ist. Dadurch ist in der Region ein reger Austausch zwischen DaF-
Lehrkraften entstanden, im Rahmen dessen Tipps gegeben, Materialien hochgeladen und
erbetene Ratschlége erteilt werden.

117



Aus dem und fur den (Deutsch)Unterricht eDUSA 16, 2021

Vor ein paar Wochen ist nun wieder ein tolles Paket vom Goethe-Institut bei uns
eingetroffen. Um uns zu bedanken haben einige Lehrkréfte Fotos geschickt und dann ein
kleines Video daraus gebastelt. Der Link dazu hier: https://youtu.be/iUb_gwf-8V8
Zusammenfassend: Vielen, vielen Dank an das Goethe Institut Johannesburg flr die
tollen Materialien!

(Elisabeth Johannes)

Bucherkiste ,,Afrika-Welten*
Ein literarischer Kanon mit Geschichten aus und uUber Afrika

Ausgangssituation und Idee zum Bucherprojekt

., Es ist Freitagnachmittag, die fiinfte Schulstunde und unsere Lehrerin mochte, dass wir
noch diese eine nette Kurzgeschichte von Wolfgang Borchert lesen. Warum auch nicht?
Aber warum lesen wir eigentlich immer Schiller, Thoma oder nun eben Borchert? Gibt
es keine spannenden Geschichten, die in Siidafrika spielen? Nicht, dass viele
Schulerinnen und Schiler diese Frage offen im Deutschunterricht stellen, aber
gerechtfertigt ist die leicht Uberspitzt dargestellte Situation doch.

In den weitaus meisten sudafrikanischen
Schulen und Universitaten, in denen
Schlerinnen, Schiler sowie Studierende
Deutsch lernen, werden nicht nur zur
Leseforderung authentische literarische Texte
deutschsprachiger Autor*innen eingesetzt.
Die Verwendung belletristischer Werke im
Deutschunterricht ist begrifRenswert und
gerade aus literaturwissenschaftlichen und
landeskundlichen  Gesichtspunkten  uner-
lasslich. Jedoch sind diese Aspekte nicht die
einzigen, warum ein Werk im Deutsch-
unterricht thematisiert werden sollte. Bei der
Entscheidung, dieses oder jenes Buch
einzusetzen, sollte sich die Lehrperson auch
fragen, inwieweit die Lebensrealitdt meiner
Lernenden angesprochen wird? Finden sich
nachvollziehbare Alltagssituationen, eventuelle Schaupldtze oder Protagonist*innen in
den Geschichten, mit denen sich meine Schulerinnen und Schler identifizieren kénnen?
Oftmals muss mit Blick auf die deutschsprachige klassische Literatur hier mit ,,Nein*
geantwortet werden, was per se nicht tragisch ist, aber eben eine Liicke schafft.

118


https://youtu.be/iUb_gwf-8V8

Aus dem und fur den (Deutsch)Unterricht eDUSA 16, 2021

Das Biicherprojekt ,,Afrika-Welten* versucht hier diese Liicke zu schlieBen und
versteht sich ausdriicklich als Erganzung zu den eingesetzten Romanen, Dramen und
Gedichten. Ziel ist es, den Kanon der im Deutschunterricht verwendeten Texte durch
weitere Texte, die einen starkeren Fokus auf afrikanische Fragestellungen legen, zu
erweitern. Besonders jingere Deutschlernende, die vielleicht sogar erst Lesen lernen,
werden gewiss viel Freude beim Silbenlesen haben, wenn Elefanten und Lowen einen
durch die Geschichte begleiten.

Vorstellung des Konzepts ,,Afrika-Welten“

Bei der Biicherkiste ,,Afrika-Welten* handelt es sich demnach um einen literarischen
Kanon verschiedenster Blicher, in denen die Protagonist*innen aus Afrika kommen und
spannende Geschichten in ihren L&ndern meistern und erleben. Der zusammengestellte
und variabel erweiterbare Kanon besteht derzeitig aus Biichern aus drei Kategorien: 1.
Bilder- und Kinderbiicher, 2. Biicher zum Silbenlesen und Lesenlernen sowie 3.
Jugendbiicher. Aufgrund der unterschiedlichen Formate konnen die Biucher
verschiedentlich im Unterricht und Gber mehrere Zielgruppen hinaus eingesetzt werden.
Neben dem Vorlesen und als integraler Bestandteil im Deutschunterricht oder fir
wissenschaftliche Betrachtungen im Hochschulbereich stehen die Bucher auch
Interessenten zur Ausleihe zur Verfligung. Alle ausgesuchten Blcher liegen entweder im
Original auf Deutsch vor oder wurden auf Deutsch Ubersetzt, um im
Fremdsprachenunterricht und in der Friiherziehung beim Lesen Anwendung zu finden.
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| Bojabi 2 “"’@“"“}"‘ gl Ty /ABO L
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Auswahl der Blcher

Neben bekannten deutschsprachigen Jugendbuchautor*innen wie Nasrin Siege, Kirsten
Boie oder Hermann Schulz werden Bucher afrikanischer Schriftsteller*innen, die auf
Deutsch vorliegen, bevorzugt in den Kanon integriert. Somit verfolgt das Projekt ,,Afrika-
Welten* neben der Forderung der Lesekompetenz und der Weckung des Leseinteresses
verschiedene Ziele. Die Lernenden konnen sich mit authentischen Figuren und
Geschichten starker identifizieren, die Vielfaltigkeit des afrikanischen Kontinents wird in
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die Klassenzimmer gebracht, stereotypes Schreiben tber Afrika aufgebrochen sowie das
Berufsbild des Autors greifbar gemacht, und afrikanische Autor*innen und Geschichten
gefordert. BegriiBenswert ist, dass zeitgendssische Geschichten von Tendai Huchu,
Chigozie Obioma, Nadifa Mohamed wund vielen anderen afrikanischen
Schriftsteller*innen in deutscher Ubersetzung vorliegen und somit Einzug in den Kanon
gefunden haben.

Einsatz und Ausstattung an den Bildungseinrichtungen

Die Bucherkisten sind zundchst an 13 PASCH-Schulen (Fit), sieben Lehrmittelzentren
und Deutschabteilungen der Universitaten ausgegeben worden. Somit finden die Biicher
bereits Verwendung in Schulbibliotheken, Lesesédlen sowie Deutschklassenradumen und
stehen fir den Gebrauch im Unterricht und zur Ausleihe zur Verfligung.

Gleichzeitig werden einzelne Biicher in der digitalen Lehrerfortbildungsreihe ,, Tipps
& Tricks® des Goethe-Instituts interessierten Deutschlehrenden vorgestellt. Das
weiterfuhrende Ziel ist es jedoch, die einzelnen Texte methodisch-didaktisch aufzu-
bereiten und Lehrerhandreichungen zu erstellen, so dass die Texte vollstandig fir den
Unterrichtseinsatz didaktisiert vorliegen.
Wer hiernach Lust bekommen hat, eines unserer ausgewéhlten Kinderbticher oder einen
Jugendroman fir den Unterricht aufzubereiten, darf sich gerne bei mir, Matthias Witte
melden. Wir freuen uns auf eure Ideen!

(Matthias Witte, Goethe-Institut Stidafrika)

,Deutsch Lehren Lernen“ — das DaF-Fortbildungsprogramm des
Goethe-Instituts sucht neue Teilnehmende!

Fortbildungssituation zu Deutschlehrkraften in Stdafrika

An mehr als 60 Schulen wird in Sudafrika Deutsch als sogenannte Second Additional
Language unterrichtet und an acht Universitaten konnen Studierende Germanistik bzw.
German Studies studieren. Zudem unterstitzt der stidafrikanische Deutschlehrerverband
(DLV) Deutschlehrende mit nitzlichen Materialien und hilfreichen Informationen zu
Curricula, Unterrichtsgestaltung und IEB-Vorgaben. Damit ist Deutsch fest als
Unterrichtsfach etabliert und seit Jahren ist die Zahl an Deutschlernenden im schulischen
und universitdren Bereich stabil. Jedoch fehlt es von staatlicher Seite an wichtigen
Weiterbildungen fur in Stdafrika tatige Deutschlehrkréfte. Derzeitig gibt es beispiels-
weise keine universitare Anlaufstelle, um sich zur Deutschlehrkraft fir den schulischen
Bereich ausbilden zu lassen. Zwar existiert an der Universitat Stellenbosch der DaF-
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Masterstudiengang, wodurch eine fundierte DaF-Ausbildung gewéhrleistet wird, jedoch
fehlt eine staatliche Stelle, die interessierte Studierende zur Deutschlehrkraft qualifiziert.
Dieser Umstand ist verheerend, da viele Schulen landesweit nach qualifizierten und
motivierten Deutschlehrerinnen und Deutschlehrern suchen.

Um Lehrenden die Mdglichkeit zu geben, sich zu aktuellen und modernen Lehr- und
Lernmethoden weiterzubilden und neue Fachkenntnisse anzueignen, startete das Goethe-
Institut e.V. mit seinem Fortbildungsprogramm ,,Deutsch Lehren Lernen™ — kurz DLL.

Bandbreite des DLL-Programms

Weltweit bilden die Goethe-Institute Lehrkréfte aus unterschiedlichsten Bildungsein-
richtungen des Primér-, Sekundar- sowie Hochschulbereichs zu Deutsch, DaF und DaZ
fort.

Mithilfe des umfassenden und auf eigenen Lehr- und Praxiserfahrungen
ausgerichteten Fortbildungsprogramms erweitern die Teilnehmenden bei DLL ihre
bestehenden Kompetenzen hinsichtlich eigener Unterrichtsgestaltung, Classroom-
Managements sowie methodisch-didaktischer und fachlicher Kenntnisse im
Fremdsprachenbereich.

Die Fortbildungsreihe besteht derzeitig aus 13 einzelnen Modulen, wobei DLL 1 bis 6
die Basiseinheiten des Programms bilden und zu DLL-Standard zusammengefasst
werden. Jedes Modul widmet sich dabei einem anderen Lehr- und Lernbereich und die
Module kdnnen einzeln und unabhdngig voneinander absolviert werden. Die Einheiten
thematisieren folgende Inhalte:

DLL 1: Lehrkompetenz und Unterrichtsgestaltung
DLL 2: Wie lernt man die Fremdsprache Deutsch?
DLL 3: Deutsch als fremde Sprache

DLL 4: Aufgaben, Ubungen, Interaktion

DLL 5: Lernmaterialien und Medien

DLL 6: Curriculare Vorgaben und Unterrichtsplanung
DLL 7: Priufen, Testen, Evaluieren

DLL 8: DaF fir Kinder

DLL 9: Unterrichten mit digitalen Medien

DLL 10: DaF fir Jugendliche

DLL 15: Alphabetisierung fir Erwachsene

DLL 16: Sprachbildung in allen Fachern

DLL 17: Sprachbildung in der Grundschule

Im Mittelpunkt jeder Einheit steht der eigene Unterricht und wie darauf aufbauend
weitere Kenntnisse zu den genannten Themen erworben werden kénnen. Zu jedem Modul
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werden Lernmaterialien zur Verfligung gestellt und die Inhalte auf einer Lernplattform in
einer Selbstlernphase bearbeitet. Jedes Modul besteht dariiber hinaus aus Live-Phasen mit
anderen Teilnehmenden und den erfahrenen Trainer*innen, die jede Einheit tutorieren,
sowie ein sogenanntes Praxiserkundungsprojekt am Ende jedes Moduls (PEP). Beim PEP
wird anhand eines selbstgewéhlten Themas der Inhalt der jeweiligen Einheit auf den
eigenen Unterricht adaptiert und konkret praxisbezogen angewandt.

Sahoby 2

Neue Teilnehmende fir DLL in Stdafrika

Am Goethe-Institut in Johannesburg werden seit mehr als vier Jahren Deutschlehrkréfte,
Hochschuldozent*innen sowie Padagog*innen aus dem Vorschulbereich zu DLL
fortgebildet. Eine feste Gruppe an Teilnehmenden absolviert nacheinander die 6
Basiseinheiten, wobei zwei Module jahrlich angeboten und durch die Gruppe bearbeitet
werden. Ungefahr 15 Interessierte nehmen hierbei an dem dreijédhrigen Programm teil.
Die Teilnehmenden der in Johannesburg stattfindenden DLL-Fortbildung stammen dabei
aus Madagaskar, Malawi, Namibia, Simbabwe und Sildafrika. Dr. Gerda Wittmann,
Dozentin an der North-West University in Potchefstroom und Henk van der Westhuizen,
Dozent an der University of Pretoria, tutorieren die Module, begleiten die Teilnehmenden
auf der Online-Lernplattform und moderieren die Arbeit an dem PEP.

Seit 2017 konnten bereits mehr als 30 Deutschlehrkrafte mithilfe des lokalen DLL-
Programms gefdrdert und qualitativ weitergebildet werden. Als international anerkanntes
Weiterbildungsprogramm im Bereich DaF geniel3en die Absolvierenden mit Abschluss
des Programms eine weltweit angesehene Zusatzqualifizierung.
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Im kommenden Jahr werden wieder Platze in unserer Gruppe frei und wir freuen uns
uber neue Teilnehmende aus Sudafrika und Simbabwe.

Wenn du an einer Schule, Universitat oder einer anderen Bildungseinrichtung
Deutsch, DaF oder DaZ unterrichtest, dich im Fremdsprachenbereich weiter-qualifizieren
mdochtest und fachlichen Austausch mit anderen Lehrenden suchst, melde dich mit
Angabe zu Berufserfahrung, fachlichem Hintergrund und Intention am Programm bei
Matthias Witte matthias.witte@goethe.de — DLL-Ansprechpartner am Goethe-Institut
Sudafrika. Wir freuen uns auf dich!

(Matthias Witte, Goethe-Institut Sudafrika)

PASCH in KwaZulu Natal — Die Hillcrest High School ist neue Fit-
Schule des Goethe-Instituts
Interview mit lise Bothma, Hillcrest High School

Die Hillcrest High School mit einem vielféaltigen Schulprofil

Nur einen Katzensprung von der Grof3stadt Durban entfernt, liegt der Vorort Hillcrest
mitten in der Higellandschaft des stuidlichen KwaZulu Natals.

Im Herzen Hillcrests lernen an der gleichnamigen Gesamtschule Hillcrest High School
(HHS) derzeitig tber 1.100 Schulerinnen und Schiler. Gleich beim ersten Besuch fallt
einem die herzliche Atmosphare an der Schule auf, die ihre Lernenden, deren Eltern, die
Lehrkrafte sowie Besucherinnen und Besucher willkommen heif3en.

Bei der 1976 gegrundeten englischen Sekundarschule wird viel Wert auf ein
vielseitiges schulisches Programm gelegt.

Vier Schwerpunkte stehen hierbei im Mittelpunkt der schulischen Ausbildung:
Sozialwissenschaften, Naturwissenschaften, Wirtschaft und Administration sowie
Technik und Elektronik, um die Lernenden nach erfolgreichem Schulabschluss
bestmdglich auf deren beruflichen Werdegang vorzubereiten. Eine Vielzahl an
auflerschulischen Aktivitdten rundet das Angebot der HHS ab.

Dariiber hinaus kommen die musischen Fécher und zu erlernenden Fremdsprachen
nicht zu kurz. Neben der Unterrichtssprache Englisch werden die Landessprachen
isiZulu, isiXhosa und Afrikaans angeboten. Sehr erfreulich ist, dass seit vielen Jahren
auch Deutsch unterrichtet wird. In den Klassenstufen 8 bis 12 kann Deutsch sowohl als
erste als auch zweite Fremdsprache belegt werden. llse Bothma, seit 2013 als Lehrkraft
fiir Afrikaans und Deutsch an der HHS tatig, unterstitzt die Madchen und Jungen mit viel
Engagement auf deren akademischen Weg.
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Neuer Deutschraum an der HHS

PASCH als weltweites Partnernetzwerk

Seit nunmehr fast 14 Jahren werden durch die PASCHe-Initiative unterschiedlichste
Projekte zwischen Partner-Schulen und den PASCH-Organisationen Deutschlands
erfolgreich durchgefihrt, nun auch in Hillcrest!

Doch was bedeutet PASCH eigentlich? Das Akronym PASCH steht fiir ,,Schulen:
Partner der Zukunft“ und das Motto ist genau Kernpunkt der gemeinsamen
Zusammenarbeit. Bei der weltweiten Initiative der Bundesrepublik Deutschland bildet
die gezielte Forderung einzelner Schulen, die Zusammenarbeit mit den Schulleitungen
und die Organisation  sowie Durchfuhrung verschiedenster schulischer sowie
auflercurricularer Projekte den Fokus der Initiative.

Das Goethe-Institut e.V. freut sich dabei mit derzeitig 67 Schulen in Afrika sudlich
der Sahara vielféltige und aktive Partnerschaften zusammen erfolgreich aufgebaut zu
haben. Bei den Partner-Schulen handelt es sich vorwiegend um Sekundarschulen, an
denen das Unterrichtsfach Deutsch eine bedeutende Rolle in und fir die
Schulgemeinschaft spielt. Interessierte  Schilerinnen und Schiler, engagierte
Deutschlehrkrafte und aufgeschlossene Schulleitungen sind fiir eine gemeinsame
Zusammenarbeit dabei unerlasslich. Als sogenannte Fit-Schulen zeichnen sich die
Schulen aus, an denen die Lernenden in der Regel zum ersten Mal mit der deutschen
Sprache in Berlihrung kommen und nach Abschluss ihrer schulischen Karriere ein
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Sprachniveau von A2 erreichen.! Zur Unterstiitzung auf diesem Weg stellt das Goethe-
Institut verschiedene FordermalRnahmen bereit. Gemeinsam mit den jeweiligen
Schulgemeinschaften werden Projekte und Aktivitdten organisiert, Schilerinnen und
Schiler sowie Lehrkréfte kdnnen durch Stipendien gefordert werden und die Schule wird
bei der Weiterentwicklung des Curriculums unterstitzt.

PASCH-Plakette mit Schiilerinnen und Schiilern der HHS

! Die Niveaustufe A2 richtet sich nach dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen (GER).
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Was bedeutet die PASCH-Initiative fur die HHS?

Seit Februar des letzten Jahres ist die HHS bereits PASCH-Schule des Goethe-Instituts,
jedoch konnte sie aufgrund der weltweiten Pandemie und den damit einhergehenden
Einschrankungen erst im Mai 2021 mit einem Festakt offiziell in das Schulnetzwerk
aufgenommen werden. Eingeladen hat der Schuldirektor der HHS Herr Girvin und am
Festakt nahmen Frau llse Bothma, der Vorsitzende des Elternbeirats Herr Burwood auch
Frau Vanselow von der Deutschen Botschaft Pretoria sowie Tina Heffernan und Matthias
Witte vom Goethe-Institut Stidafrika teil. Besonders erfreulich ist die Teilnahme von rund
140 Schilerinnen und Schilern gewesen, die die festliche Schuleinweihung mit
Présentationen bereichert hat.

Auch wenn die Schule erst in diesem Jahr offiziell in das Netzwerk aufgenommen
werden konnte, nehmen die Schilerinnen und Schuler bereits seit Februar 2020 an
digitalen Workshops teil. Der Deutschfachraum konnte mit neuesten Materialien und
technischen Geréten ausgestattet werden und fur die kommenden Jahre sind weitere
Projekte geplant.

In einem Kurzinterview mit dem Autor hat llse Bothma geschildert, was PASCH fir
die Schulgemeinschaft der HHS bedeutet und wie es dazu kam, dass Deutsch an der
Schule unterrichtet wird:

MW: Wie kam es dazu, dass sich die Schule fiir das Fach Deutsch interessiert hat?

IB: Frau Inge Meister sah damals einen Bedarf an dem Fach Deutsch und fing mit
Abendunterrichtstunden bei der Westville NG-Kirche an, die spéter im neuen Geb&ude
der Deutschen Schule Durban (DSD) weitergefuhrt wurden. Gisela Rohwer und ich
unterrichteten zu dieser Zeit abends an der DSD und teilten Inges Traum. Meine Kollegin
Gisela Uiberzeugte den Schuldirektor an der HHS Deutsch als européaische Fremdsprache
neu an der Hillcrest High School anzubieten. Seitdem wuchs das Programm
,Deutschunterricht und Deutsch wurde als Second Additional Language als Schulfach
angeboten. Bevor Gisela nach Deutschland ging, Uberzeugte sie mich, die ich ihren
Enthusiasmus fir das Fach teilte, an der HHS mit dem Deutschunterricht
weiterzumachen. Damals bot die HHS Deutsch nicht nur als Fach an, sondern flihrte auch
ein Austauschprogramm mit einem Gymnasium im Saarland. Fir mehr als zehn Jahre
besuchten Schiilerinnen und Schiler der HHS jedes Jahr fir drei Wochen die
saarlandische Schule und Lernende aus Deutschland kamen im gleichen Jahr nach
Hillcrest. Im Jahr 2020 besuchtest du unsere Schule, da sie sich fur die Aufnahme in das
PASCH-Netzwerk beworben haben. Nach Gesprachen mit der Schulleitung, anderen
Lehrkraften und Hospitationen im Unterricht hat sich das Goethe-Institut daftr
entschieden, die Hillcrest high School fiir das PASCH-Programm zu nominieren.

MW: Was bedeutet PASCH fiir deine Schule und dich als Deutschlehrerin?

IB: PASCH ist ein aufregendes Programm. Als Regierungsschule — auerhalb der Stadt
Durban — wo viele der Schilerinnen und Schiler auch aus dem Valley of the Thousand
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Hills kommen, bietet das PASCH-Schulprogramm den Lernenden in der Zukunft viele
Madglichkeiten. PASCH starkt die Zusammenarbeit zwischen der HHS und anderen
Schulen bzw. L&ndern. Es hilft dabei gute Beziehungen aufzubauen. Die Schiilerinnen
und Schler treten in Austausch mit anderen Jugendlichen. Durch die Teilnahme an
Projekten und mit Erweiterung der Deutschkenntnisse erdffnen sich den Lernenden
berufliche Optionen, wie der Tourismus, Arbeit fir Fluggesellschaften und andere
Unternehmen. Sie erhalten Gelegenheiten zu reisen und neue Eindrlicke von der Welt.
Zudem ist PASCH auch immer eine Werbung fir das Fach Deutsch und somit auch fur
die Schule und das ganze Land.

MW: Welche Projekte mdchtest du mit PASCH gerne in Zukunft realisieren?

IB: Ein Austauschprogramm mit einer PASCH-Schule anzufangen war schon lange ein
Traum — hierbei mdchten wir uns nicht gegenseitig besuchen, sondern auch Projekte
zusammen machen. Die Schilerinnen und Schuler erhalten neue Gespréachs-
partner*innen. Ich freue mich auf Teilnahmen an Jugendcamps und Kursen, an denen die
Schilerinnen und Schiler mehr Deutsch sprechen und die deutsche Kultur erleben
kénnen. Momentan arbeiten wir an Fotostories, die die Lernenden noch nicht kennen.
Gemeinsam modchten wir von anderen lernen und neue v.a. 6kologische Themen, wie man
bspw. Wasser spart, bearbeiten.

MW: Gerne mdchte ich noch wissen, worauf sich deine Schilerinnen und Schiler im
Deutschunterricht am besten freuen?

IB: Wenn sie etwas Neues gelernt haben und sie versuchen mit Recherchen und in
Gruppenarbeit ihre bestehenden Kenntnisse anzuwenden. Dies haben sie z.B. bei der
offiziellen PASCH-Eréffnung mit ihrer PowerPoint-Présentation gezeigt, die sich
selbststdndig vorbereitet haben. Die Schilerinnen und Schuler freuen sich auf die
Lernmaterialien, die sie digital nutzen konnen und dadurch, bereits frihmorgens,
schneller arbeiten und lernen zu kénnen.

Auch bauen die Lernenden im Unterricht neue Freundschaften auf, sie pflegen und
erhalten sie durch das Erlernen der gemeinsamen Fremdsprache. Sie entwickeln Toleranz
fiireinander und das auf Deutsch! Insgesamt sprechen sie im Deutschunterricht Gber die
vielen Moglichkeiten, die sie in Zukunft haben und was ihre Trdume sind und dabei
ernstgenommen zu werden.?

Das Goethe-Institut bedankt sich flr das geflihrte Interview. Gemeinsam mit der
Schulgemeinschaft der HHS und besonders mit llse Bothmas Unterstiitzung mochten wir

2 Das Interview wurde schriftlich angefragt und durchgefiihrt. Die Antworten von llse Bothma sind
nachtraglich in den Artikel eingearbeitet worden, weshalb vereinzelte AuRerungen dem Textfluss formal
angepasst werden mussten.
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den Schilerinnen und Schiilern ermoglichen, ihre Deutschkenntnisse auszubauen,
weiterhin Freude beim Deutsch lernen zu haben und kleine sowie grof3e Erfolge zu feiern.
(Matthias Witte, Goethe-Institut Stidafrika)

Zentralstelle fir das Auslandsschulwesen (ZfA) und Deutsches
Sprachdiplom (DSD)

Wer sich in Sldafrika mit Deutschunterricht beschéaftigt, dirfte bereits von der ZfA
gehort haben. Diese deutsche Behorde, die seit dem 1. Juni 2021 zum Bundesamt fir
Auswartige Angelegenheiten (BfAA) gehdort, unterstiitzt seit ber 60 Jahren Deutsche
Auslandsschulen und bietet seit 1974 das Deutsche Sprachdiplom an. Der Fachberater
und Koordinator fir Deutsch, von der ZfA entsandt, hat seinen Sitz in Pretoria und
arbeitet eng mit dem Department of Basic Education zusammen.

[ i \ Iliii

- -

ol

Herr van Ras (Curriculumentwicklung), Frau Weston (Leiterin der Abteilung Curriculumentwicklung und
Implementation, Herr Dr. Spanaus (Fachberater/Koordinator Deutsch)

An den vier deutschen Auslandschulen (DAS) in Sidafrika (Pretoria, Johannesburg,
Kapstadt) und Namibia (Windhoek) werden sowohl das Deutsche Internationale Abitur
(DIAP) als auch das DSD | und Il angeboten. Dartber hinaus beteiligen sich viele andere
nationale Schulen am DSD | und Il Programm. Im Folgenden wird an Hand einiger PPP-
Folien die Deutsche Sprachdiplomprufung erldutert, der Aufbau der DSD-Prufungen
erklart und die Zugangsmdoglichkeiten zu deutschen Institutionen bei bestandener Prifung
aufgelistet.
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Anmerkung: Das DSD Pro ist fir Berufsschuler gedacht und wird bisher noch nicht in
Suldafrika durchgefihrt.

@ Bundesverwaltungsamt
- Zentralstels fir das ZfA
Auglandesehulwesen - Deutsche Auslandsschularbeit
Intemational

Bezogen auf den
Gemeinsamen europaischen Referenzrahmen

fur Sprachen
decken die Sprachdiplom-Prifungen folgende Niveaustufen ab:

A B C

elementare selbststandige kompetente
Sprachverwendung | Sprachverwendung | Sprachverwendung

-
-

[at]  [A2] [B1] [B2] [o1] [c]

| DsDI | | DpsDIl |

Buinel 1
I Der zentrale Dienstleister des Bunes DSD | PRO

Seite: 3

,@ Bundesverwaltungsamt
- Zentralsteda fir das ZfA
Ausstaretasc inberaseri - Deutsche Auslandsschutsrhit
Intermiational

Die Prifungen zum DSD I/DSD | PRO und DSD Il sind
Stufenprufungen

Mit Hilfe solcher Prifungen kénnen die Kompetenzniveaus
A2/B1 bzw. B2/C1 simultan abgetestet werden.

Vorteile:
® entsprechen dem Fremdsprachenerwerbsprozess
® ermoglichen ein differenziertes Leistungsprofil eines jeden
Schiilers, das sich ggf. (iber zwei Kompetenzstufen verteilt
® ermoglichen mehr Schilern die Chance auf ein Sprachdiplom

Bundesverwaltungsamt
Derzemtrale Dienstleister des Bundes
Seia: 10
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& Bundesverwaltmgsams:
- Zentralstela fir das il
MeEDChibhen, - Deutschi Auslandsschutarbeit
Intermational

Aus welchen Prufungsteilen besteht das DSD?

rezeptiv produktiv
Leseverstehen (LV) schriftliche Kommunikation (SK)
Harverstehen (HV) mindliche Kommunikation (MK)
HI.IE.IdI.ES\‘tI‘.‘!:WBIJtI.IIE’:gS;ﬂI\J(
I Saie: 11

Aisstandsschubwesan - Deutsche Aushandsschutarheit
Intermational

$ Bundesverwaltungsamt
- Zentralstella fir das

Welche Sprachdiplome werden vergeben?

DsD V
Die Prifungen zum
DSD | PRO

generieren — [hsp A2 (PRO) | DSD Erste Stufe
die Diplome (DSD UDSD | PRO)

| min.4xA2 | inallen 4 TeilenB1 | | min. 4x B2 |

| bei Nichtbestehen: Teilleistungsbescheinigungen |

Bundesverwallungsamt
Derzentrale Dienstleister des Bundes
Saite: 12
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@ Bundesverwaltungsamt f
& oo - Zentralstella fur das
Auslandsschubwessn - ZfA

Deutsche Auslandsschularbeit
Internaticnal

Welche Berechtigungen sind mit den Diplomen

verbunden?
| DSD A2 | =mmmp Keine Berechtigungen
DSD Erster Stufe ) sprachlicher Nachweis fir den
(DSD I/PRO) Zugang zum Studienkolleg

DSD Zweiter Stufe - sprachlicher Nachweis fir den
(DSD 1) Hochschulzugang

Bundesverwaltungsami
Der zenirale Dienstleister des Bundes
Saib: 11

An den deutschen Auslandsschulen unterrichten neben lokalen Ortslehrkréaften entsandte
Lehrer aus Deutschland, sog. Auslandsdienstlehrkrafte (ADLK). Sie sollen die Schler
zum Abitur fuhren, das einen Zugang zu deutschen Hochschulen und Universitaten
erlaubt. Ebenso wird an diesen Schulen das Matrik in Verbindung mit dem DSD Il
angeboten. Bei entsprechender Facherwahl im Matrik und bestandenem DSD Il haben
die Schiiler die Mdglichkeit, in Deutschland zu studieren.

Dies ist ebenso eine Option fur Schiler von sudafrikanischen Schulen mit DSD-
Programm, die von der ZfA betreut werden. Das DSD | und Il wird an einem Dutzend
Schulen im Western Cape, Gauteng, KwaZulu Natal und im Free State angeboten.

Fur diese DSD-Schulen gibt es die Mdglichkeit, eine sog. Bundesprogrammilehrkraft
(BPLK) aus Deutschland fur maximal sechs Jahre vermittelt zu bekommen, die von der
ZfA finanziert wird. lhre Aufgabe ist es, das Deutschprogramm zu verstarken und
maoglichst viele DSD-Abschlisse zu generieren.

Momentan arbeiten und unterrichten drei BPLK an drei DSD-Schulen in Stidafrika:
Frau Carolin Ruppert an der Deutsche Schule Durban
Frau Satu Reiman an der Sekondére Meisieskool in Bloemfontein

Herr Patrick Peifer an der Deutschen Schule Hermannsburg
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Im Folgenden stellen die drei Kolleginnen und Kollegen sich und ihre Schule vor.
AuRerdem hat sich Herr Lothar Witthoft, langjahriger stellvertretender Schulleiter der
Deutschen Schule Hermannsburg fir ein Interview zur Verfligung gestellt.

(Dr Winfried Spanaus, Zentralstelle fir das Auslandsschulwesen;
pretoria@auslandssschulwesen.de)

DEUTSCHE SCHULE
DURBAN

Deutsche Schule Durban — 50 Jahre und kein bisschen alt

Ihren Anfang nahm die DSD 1971 mit zwolf Schilerlnnen in Klasse 1 in

Rossburgh, einem sudlichen Stadtteil von Durban. Dort wurde sie in den
folgenden Jahren bis zur siebten Klasse aufgebaut. Aus Platzmangel zog man 1977 in ein
Schulgeb&ude in der Stamford Hill Road im Zentrum von Durban um. Ein Jahr spéter
kam ein Kindergarten dazu, die Schulgemeinschaft vergroRerte sich kontinuierlich. Die
urbane Umgebung mit ihrem Stadtlarm, geféhrlichen vielbefahrenen Stralen und
begrenztem AuRenbereich bewog die Schulgemeinschaft 1991 — nach 20-jahrigem
Bestehen — dazu, sich erneut nach einem geeigneteren Standort umzusehen.

Die Suche nach einem passenden Schulgebdude wie auch den nétigen Finanzmittlen
gestaltete sich schwierig in diesen Jahren des Umbruchs in Sudafrika, so dass man erst
im Jahr 2004 in Cowies Hill, einem griinen Vorort Durbans, fiindig wurde. Am 3. Oktober
2005 zog man in die neuerbauten Geb&ude mit den charakteristischen weillen Giebeln
ein.

Die Schulgemeinschaft florierte und grof3ziigige Spenden aus Deutschland
ermoglichten 2017 den
Anbau  eines  weiteren
Schulgebédudes, das Platz
fir zwei Klassenzimmer
bietet. In diesem Jahr wurde
auch die Krabbelgruppe fir
Kleinkinder ab 18 Monaten
eingeweiht. 2021 feiert die
DSD unter Leitung des
Schulleiters Peter Deppe

stolz ihr 50. Jubilaum.
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Die ZfA (Zentralstelle fir das Auslandsschulwesen) stellt der DSD seit 2009, dem
Jahr, in dem die FuBball Weltmeisterschaft in Stidafrika ausgetragen wurde, eine BPLK

(Bundesprogrammlehrkraft) zur Verfligung.

Diese Position habe ich seit 2017 inne, und der -

einzige Wermutstropfen daran ist, dass die
Stelle nach sechs Jahren neu besetzt werden
muss — d.h. mir bleiben noch eineinhalb Jahre,
in denen ich in Strandnahe bei ganzjéhrigem
Sommer in dem entspanntesten und zugleich
freundlichsten Team arbeiten darf, das man sich
nur winschen kann.

17 engagierte Lehrerinnen in Voll- und Teilzeit unterrichten die derzeit ca. 140
Schilerlnnen der DSD. Klassenstarken von zehn bis 18 Kindern bieten dabei optimale
Bedingungen flr einen modernen schiller- und kompetenzorientierten Unterricht. Eine
interessante Entwicklung der letzten Jahre ist der steigende Anteil an Kindern aus
englischsprachigen Familien, deren Eltern den Mehrwehrt des Deutschlernens erkennen

o W

gehdren zum Schulalltag. Dariiberhinaus |}

konnen die Altschiulerinnen der DSD in
Abendkursen weiterhin Deutsch belegen und
die DSD | (Klasse 8) und DSD Il Prifungen
(Klasse 11) sowie das matric (Klasse 12)
absolvieren. Auch das Angebot an
Deutschunterricht fur Externe wurde in den
letzten Jahren deutlich ausgebaut. Knapp 100
Lernende eignen sich momentan im Rahmen
der German Academy, die seit 2020 von Elana
Wagner  koordiniert  wird, auf den
Niveaustufen A1-C1 Deutsch an.

und ihre Kinder ohne direkten
Deutschlandbezug an die DSD
schicken.

Deutsch ist an der DSD nicht nur ein
Fach. Im Unterricht, auf dem
Pausenhof und in Besprechungen
spricht man Deutsch, und deutsche

. Traditionen und Feste wie Fasching,
" Weihnachtsmarkt und Laternenumzug

(Carolin Ruppert, BPLK an der DS Durban)
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C & N Sekondére Meisieskool Oranje

Die Christliche und Nationale Madchen-Sekundarschule befindet sich im Freistaat, in der
Stadt Bloemfontein. 750 Schulerinnen besuchen die staatliche Oberschule, und mit mir
sind 42 Kolleg*innen dort beschaftigt. Die Unterrichtssprache ist Afrikaans. Die Schule
wurde 1907 von M.T. Steyn mit Unterstiitzung der hollandischen Krone gegriindet und
trdgt deshalb ,,Oranje” im Namen. Das Schulmotto lautet ,,Vooruit”, was so viel wie
L~Immer Voraus* bedeutet. Zur Schule gehort auch ein Internat.

Oranje ist eine akademisch RSN 1 70
ausgerichtete Schule mit einem breiten
Sport- und Kulturangebot. In Sport bieten
wir Tennis, Schwimmen, Feldhockey,
Korbball und Leichtathletik an. Es gibt
AGs in den Bereichen Kunst, Theater,
Debattieren, Chor und  Orchester,
Marimba  und eine  A-cappella-
Gesangsgruppe.

Seit 2013 ist Oranje eine PASCH- |
Schule, an der Deutsch als zweite [
Fremdsprache angeboten wird. Alle ‘
Schilerinnen in Klasse 8 und 9 haben
Deutsch als Fremdsprache 2 Unterrichtsstunden wdchentlich. Ab Klasse 10 kénnen die
Schilerinnen Deutsch wahlen und bis zum
Matrik weiterfuhren. Derzeit sind 440
Deutschlernerinnen an der Schule. Mit diesen
M& flihren wir nach der Klasse 9 und 10 die

a Internationalen Vergleichsarbeiten durch, um
sie an das DSD | heranzufiihren, welches
~ derzeit in Klasse 12 angeboten wird.
Normalerweise wird auch alle zwei Jahre eine
Deutschlandreise  angeboten, um  den
Schiilerinnen die deutsche Kultur
naherzubringen. Etwas 20 Schiilerinnen haben
in  Deutschland einen Briefpartner mit
Migrationshintergriinden, um auch hier ihr
Deutsch praxisnah anwenden zu kénnen.

In meinem eigenen Klassenraum
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Ich bin 47 Jahre alt und
'3 komme aus Siegburg. Im
Januar diesen Jahres bin ich mit
meinen zwei SOhnen und
meinem Mann als Bundes-
programmlehrkraft nach
Bloemfontein gezogen. Trotz
der Epidemie hat mit der
Ausreise  alles  punktlich
geklappt, und wir haben uns
hier schon sehr gut eingelebt.
Die Menschen empfinden wir

- . als extrem hilfsbereit und
Einige DSD-Kandidatinnen freundlich - sie haben uns in

jeglicher Hinsicht den Start in
einem fremden Land erleichtert.
An die Schlaglocher, die Fahrerei
fur die Kinder und die nicht
vorhandene Zentralheizung in den
kalten Né&chten haben wir uns
allerdings noch nicht gewohnt.
Afrikaans klingt ganz allmahlich
nicht mehr so fremd in den Ohren
und die Schule begeistert mich
mit seinem ,,school spirit“, den ich
so nicht kannte und auch die Disziplin der Schilerinnen ist im Vergleich zu Deutschland
bemerkenswert. Wir freuen uns hier zu sein und sind gespannt auf weitere Abenteuer!
(Satu Reiman, BPLK an der Sekondére Meisieskool Oranje)

Schiilerinnen der Klas‘se 11

Verstarkung aus Deutschland: BPLK Patrick Peifer an der Deutschen
Schule Hermannsburg

Es fihlt sich sehr gut an, hier zu sein. Endlich, nach coronabedingt langer Zeit des
Wartens auf unsere Visa und nach einer komplizierten Anreise. Seit Oktober 2020 sind
wir hier in Hermannsburg und nach dem sehr herzlichen Willkommen ist es leicht,
richtige Hermannsburger zu sein. Wir, das ist Familie Peifer aus dem schonen Trier, der
altesten Stadt Deutschlands ganz am westlichen Rand in der N&he zu Luxemburg. Nach
meinem Studium in Freiburg i.Br. unterrichtete ich seit vielen Jahren in Trier an der
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Nelson Mandela Realschule plus (kann das Zufall sein?), unterbrochen durch einen
dreijahrigen Einsatz an der Deutschen Schule in Buenos Aires, Argentinien.

Meine Frau Daniela, unsere Kinder
(Olivia in Klasse 5, Hannes in
Klasse 9 und Nicolas in Klasse 11)
und ich freuen uns nun sehr auf die
Zeit im idyllischen Hermannsburg.

Meine Hauptaufgabe wird es sein,
die deutsche Abteilung zu unter-
stitzen und das Sprachdiplom zu
koordinieren. In einem so tollen
Team ist das ein gropes Privileg.
Neben der sprachlichen Begegnung
freuen wir uns auch besonders auf
die kulturellen Begegnungen mit
den tollen Menschen in und um

Hermannsburg!

Mr Harbottle (Schulleiter der DS Hermannsburg), Herr Dr. Spanaus :
(Fachberater der ZfA), Herr Peifer (BPLK), Frau Vanselow Das kulturelle und SpraCh“Che Erbe

(Deutsche Botschaft Pretoria) und Mr Mkumla (Vorsitzender des In Hermannsburg ist so vielfaltig,
Schulvorstands) ; :
dass es eine Ehre ist, an der

ADMINISTRATION
PRINCIPAL

Schiiler/innen der Klasse 8 freuen sich iiber die Geschenke der ZfA: Armbander mit infegriértem‘USB-Stick

Bewahrung und Weiterentwicklung mitzuarbeiten. Die lange Tradition der Deutschen
Schule Hermannsburg mit der weltweit vernetzten Alt-Schiler-Gemeinde steht fir
akademische Exzellenz und Gemeinschaft. Nach wirtschaftlich turbulenten Jahren blickt
die Schule nun auf eine stabile Zukunft und ist sehr dankbar Gber die anhaltende
Unterstitzung von Seiten der Zentralstelle fir das Auslandsschulwesen und der
Deutschen Botschaft in Pretoria.

(Patrick Peifer)
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Die Deutsche Schule Hermannsburg
Interview mit Herrn Lothar Witthoft, stellvertretender
Schulleiter der DSH

Herr Witthéft, mit lhrer langjahrigen Erfahrung als
stellvertretender Schulleiter sind Sie ein wahrer Experte der
Deutschen Schule Hermannsburg. Sie haben in Ihrer Zeit hier
viele Veranderungen erlebt und mitgestaltet. Wie haben Sie die
Entwicklungen der Schule von einer Deutschen Auslandsschule
zur DSD-Schule erlebt?

Im April 2004 fing ich an, in Hermannsburg zu unterrichten. Zu
dieser Zeit genoss die Deutsche Schule Hermannsburg (DSH) den
Status ,Auslandsschule’ und von der Zentralstelle fir das
Auslandsschulwesen (ZfA) wurden eine ADLK und eine BPLK nach Hermannsburg
vermittelt. Darliber hinaus gab es auch einige Ortslehrkréfte, die Deutsch unterrichteten.

Der Deutschunterricht wurde in der Regel sowohl in der Primary als auch in der High
School auf drei Niveaustufen pro Jahrgang angeboten (Muttersprache, Zweitsprache und
Fremdsprache). Meine Kinder wurden damals z.B. in der 1. Klasse in den Deutsch-Zweig
(KI. 1-3) eingeschult, und bekamen bis in der 3. Klasse ihren Unterricht auf Deutsch.
Vom Kindergarten bis zur 12. Klasse mussten alle Schiler/innen Deutsch lernen, jeweils
auf dem fur sie passenden Niveau.

Ab 2012 anderten sich die Regeln der ZfA fir die Auslandsschulen. Weil die DSH
kein Abitur anbieten und auch keine Realschule werden konnte, wurde der Status im Jahr
2015 zu einer sogenannten Deutsch-Profil-Schule geédndert (die einzige auf3erhalb
Europas). Nur noch eine BPLK wurde der Schule zugeteilt, und die finanzielle
Unterstitzung von Deutschland wurde im Laufe der folgenden Jahre bis auf Null
reduziert. Das hatte erhebliche Auswirkungen auf die finanzielle Situation der Schule,
und diese finanzielle Liucke musste irgendwie gefullt werden. Weil die Anzahl der
Schiler/innen, die das DSD bestanden zu niedrig wurde, wurde der Schule auch bald die
BPLK entzogen.

Der Mangel an deutschsprachigen Kindern und Eltern im Umfeld der Schule machte
sich sehr deutlich bemerkbar (trotz Internat), und die DSH musste ihr Schulprofil in
Teilen neu Gberdenken. Natirlich war das keine einfache Situation, und man hat hin und
her Uberlegt. Obwohl wir Deutsch als Fach und Kultur-Erbe beibehalten wollten, musste
nlichtern betrachtet auch realisiert werden, dass unsere Schuler/innen in zunehmendem
MaRe Sudafrikaner ohne deutsche Beziehungen (z.B. Englisch, Afrikaans, Zulu, Xhosa
oder Sotho, u.a.) waren.

Es war eine harte Zeit in den Jahren 2015 bis 2019: Lehrkrafte wurden entlassen und
es war gar nicht sicher, ob die Schule den Umstieg, sich ganz auf eigene Ressourcen zu
verlassen, tberleben wiirde. Kurz bevor die Schule endgultig die Tlren zum letzten Mal
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héatte schlieBen mussen, trat ein Altschiler hervor und kaufte die Schule mit der Absicht,
seine Schulerfahrung in Hermannsburg weiterhin auch anderen zu ermdéglichen. Die DSH
bewarb sich deshalb als DSD-Schule, weil das deutsche Erbe als Schule und
Gemeinschaft trotz allem stets wichtig und pragend war. Als DSD-Schule bekamen wir
2020 wieder eine von der ZfA vermittelte BPLK — welch eine Freude!

Jetzt, 2021, besteht schon lange kein dominanter Deutsch-Zweig mehr in der Primary
School, aber jeder Klasse wird noch die deutsche Sprache beigebracht. Im Kindergarten
geschieht dies systematisch ab dem Vorschuljahr. In der High School ist Deutsch
verpflichtend fur die 8. und 9. Klassen, aber ein Wahlfach fir die Klassen 10 bis 12. Wir
haben Uber die Jahre hinweg treu das DSD | und DSD Il angeboten, und jedes Jahr hatten
die meisten Schilerlnnen guten Erfolg. Es soll auch so weiter gehen, und wir bieten nach
wie vor das DSD | und Il an. Damit sind wir eine von nur wenigen Schulen in Stdafrika,
die das DSD Il anbieten. Zwei von unseren Orts-Lehrkréaften haben die Weiterbildung
zum DSD-Gold erfolgreich absolviert. Wir koénnen aber nur noch Deutsch als
Fremdsprache im allgemeinen Deutsch-Unterricht anbieten — wir haben z.Z. eine BPLK,
eine Ortslehrkraft und zwei Teilzeitlehrkrafte, die das Fach Deutsch von Klasse 1 bis 12
unterrichten. In den 17 Jahren seit 2004 haben wir also einerseits viel Deutsch verloren,
aber andererseits haben wir stets daftr gek&mpft und kénnen Deutsch als Fremdsprache
vom Vorschuljahr bis zum Schulabschluss, und auch das DSD | und I, anbieten! Wir
hoffen, dass wir in der Zukunft so weiter machen kénnen, mit der Unterstiitzung der
deutschen Behorden durch die BPLK.

Was kann Hermannsburg seinen Schuiler/innen bieten?
Das Schulangebot in Hermannsburg hat flnf Saulen: akademische Bildung, Sport, Kultur,
Deutsch und das christliche Ethos.

Hermannsburg ist schon lange eine Begegnungsschule. Interkulturelle Interaktion
beschréankt sich nicht auf den Schultag und das Klassenzimmer, sondern wird auf dem
Sportplatz, im Internat und in der Freizeit mit Leben gefillt. Kinder mit sehr
unterschiedlichen kulturellen und sozialen Hintergriinden leben und spielen hier
zusammen. Es gibt keine ,getrennten‘ Unterrichtsklassen, und im Internat wohnen alle
unter einem Dach und sind den gleichen Regeln unterworfen.

Akademisch bietet die Schule den Schulabschluss National Senior Certificate — NSC
des Independent Examinations Board (IEB) an. Schiler/innen kénnen das DSD | und
DSD Il ablegen. Zur Unterstiitzung unseres Deutschangebotes hat Hermannsburg eine
Partnerschaft zum HAP-Grieshaber Gymnasium in Reutlingen, und jedes Jahr (auf3er
wenn Covid-19 eintrifft) findet ein Austausch Uber insgesamt 8 Wochen statt. Viele
Gastschiler/innen haben Hermannsburg schon besucht, meistens in der 10. oder 11.
Klasse fiir die Dauer von 6 bis 12 Monate — wir haben sie gerne hier!

Schiler/innen verschiedener Glaubensrichtungen, einschliellich hinduistischer und
muslimischer Konfessionen, besuchen die DSH. Wir sind als Schule der Nordgstlichen
Evangelisch-Lutherischen Kirche in Stidafrika verbunden — das christliche Ethos ist eine
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der Grundlagen der Schule fir alle Interaktionen mit Schiler/innen und Eltern. Unser
Kollegium absolvierte im Jahr 2020 einen ,Positive Education® Kurs, das PERMA-V
Model, bei dem der Fokus auf dem “well-being" der Schler/innen liegt. Lernende kénnen
nicht erfolgreich sein, wenn sie sich nicht wohl fuhlen und nicht dementsprechend
unterstutzt werden.

Die Schule bietet auch eine groRe Bandbreite verschiedener Sportarten an, von den
traditionellen sudafrikanischen Sportarten wie Rugby, Cricket, Schwimmen und
Feldhockey bis hin zu Leichtathletik, FuBball, Golf und Netzball. Jedes zweite Jahr
nehmen unsere Schiler/innen an der Sportolympiade der Deutschen Schulen im
Sudlichen Afrika teil, wobei auch Handball und Basketball getbt werden.

Die Musikabteilung bietet Unterricht an verschiedenen Instrumenten, z.B. Klavier,
Bockflote, Trompete, Geige, usw., im individuellen Gesang oder im Schulchor.
AuBerdem gibt es ein Blasorchester und eine ,worship band*.

Nach wirtschaftlich schwierigen Zeiten blickt die Schule optimistisch in die Zukunft.
Was erwarten Sie in den kommenden Jahren?

Mitte 2019 stand die Schule wirklich vor einer entscheidenden Existenzfrage — schliel3t
die Schule, oder kann sie noch gerettet werden? Einer der derzeitigen Treuhdnder war
Zola Mkumla, ein Altschiler der Schule. Als Zola in der 7. Klasse in einer armen
,Township‘-Schule aullerhalb Pietermaritzburgs war, hat ihn ein Lehrer aus
Hermannsburg fur ein Stipendium ausgesucht, so dass er unsere Schule besuchen konnte.
Zola hat nach seinem Schulabschluss in Hermannsburg groRen wirtschaftlichen Erfolg
gehabt und wurde 2016 gefragt, Mitglied des Schulvorstands zu werden. Als nun die
Schule vor dieser Existenzfrage stand, hat Zola die Schule gekauft und auch Mittel dazu
gegeben, damit die Schule wieder neu belebt werden konnte. Ein ,Board of Directors*
wurde eigens fiir die Schule eingerichtet, und arbeitet eng mit dem Schulleiter zusammen,
um die Schule in die Zukunft zu fiihren. Seitdem wurde schon vieles renoviert oder neu
gemacht an der Schule, im Internat und bei den Sportanlagen. Zolas Geschichte ist ein
Zeugnis fur unsere Schule, denn wir verpflichten uns fur den Erfolg all unserer
Schiler/innen, denen wir gleichermal3en ein erfilltes und glickliches Leben wiinschen.

Wir wollen natirlich auch weiterhin die gute Beziehung mit der Deutschen Botschaft
aufrecht erhalten, sowie auch das Verhaltnis mit dem DSD-Koordinator und der ZfA. Wir
sind dankbar fir die treue Unterstltzung der ZfA (ber die vielen Jahre. Das deutsche Erbe
(die Schule von 1856 von deutschen Missionaren gegriindet) ist nach wie vor fur uns alle
sehr wichtig, und wir haben die Unterstutzung dieser Behorden nétig, um den deutschen
Unterricht und das DSD in der Zukunft anbieten zu kénnen. Es ist unser Vermdchtnis und
unser Ziel, dass Hermannsburg sein starkes Profil als DSD-Schule in der Provinz
KwaZulu-Natal festigt und ausbauen kann.

(Interview: Dr Winfried Spanaus)
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DLV-Olympiade Bericht 2021

Obwonhl der DLV (Deutschlehrerverband im Sudlichen Afrika) die Deutscholympiade fiir
Schiler*innen schon seit vielen Jahren erfolgreich durchfiihrt, erwies das Jahr 2021 sich,
Dank der groRzlgigen Unterstiitzung mehrerer Organisationen, als ganz besonderes Jahr
fiir unsere Preistrager*innen und 20 bestplatzierten Kandidat*innen. Zum allerersten Mal
in der Geschichte der Deutscholympiade wurden nicht nur acht Teilnehmer*innen der
Deutscholympiade mit einem Stipendium belohnt, sondern die 20 Bestplatzierten
Teilnehmer*innen der Jahrgange 2019 und 2020 erhielten
eine wunderbare Uberraschung.

Zwar war es wegen der COVID-19-Pandemie immer
noch nicht moglich, die Preistrager*innen nach
Deutschland reisen zu lassen, jedoch wurden jeweils acht
Kandidat*innen aus den Jahrgangen 2019 und 2020 aufs
Herzlichste nach Kapstadt eingeladen, wo sie, Dank der
groRziigigen  Unterstitzung  des  Goethe-Instituts &
Johannesburg, der Deutschen Botschaft Pretoria, dem
Deutschen Generalkonsulat Kapstadt und der Zentralstelle
furs Auslandsschulwesen ein wunderbares Wochenende
mit spannendem Programm verbringen durften. Im Namen
der Preistrdger*innen sei den Mittlerorganisationen flr
diese Gelegenheit aufs Herzlichste gedankt.

Desweiteren spendierte das Goethe-Institut
Johannesburg den jeweils 20 bestplatzierten Kandidat*innen der beiden Jahrgange prall
‘le gefullte Geschenkbeutel mit Jugendblchern,
' Notizbuchern, Schreibwaren, Powerbanks und
" vielen mehr, die von der ZfA mit USB-
! Armbéandern angereichert wurden. Fir die
Schiler*innen und Lehrer*innen waren diese
Geschenkbeutel ein unerwarteter Motivations-
schub, der wirklich geschétzt wurde. Hierfir
mdchte der DLV sich noch einmal sehr herzlich
bei Matthias Witte, dem Experten fir Unterricht
des Goethe-Instituts Johannesburg und Winfried
Spanaus, dem Fachberater fir Deutsch als
Fremdsprache in Stdafrika der ZfA bedanken.

\ A 3 Zur Deutscholympiade 2021 meldeten sich in
gtae'ﬁ‘:nb(‘js‘::h)glionﬁ“éas'ﬁ’g;_ Cymnasium, - diesem Jahr beachtliche 97 Kandidaten fur die
einem Mitschiiler befestigt. Olympiade am 16. Oktober an und an den 6

Zentren verlief alles glatt. Fur die tolle

; e
Mia Olivier, C&N Sekondére
Meisieskool Oranje in Bloemfontein
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Organisation sei den Prufungszentren aufs herzlichste gedankt! Nun wartet man gespannt
auf die Ergebnisse, die so bald wie moglich bekannt gemacht werden.

Noch Fotos der beschenkten Olympiadekandidaten:

Deutschlehrer Pieter Nel, an
der Tygerberg High School in
Kapstadt Gberreicht Cornél van
Lill seinen Geschenkbeutel

Ruan Botha (Helpmekaar Kollege Jhb.) Edrich du Preez und Anje van Jaarsveld
(Helpmekaar)

Eine begeisterte Preistragerin der
AHMP in Pretoria, Charlé
Wolmarans

Engela vd Walt, AHMP, Pretoria H/S Tygerberg war auch dabei!
Helandi vd Merwe und Marné de Wet.

(Jutta Zietsman)
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Didaktisierungen 2021
Liebe Kolleginnen und Kollegen,

auch in diesem Jahr mochten wir Thnen mit den verdffentlichten Unterrichtsmodellen
Anregungen fur Ihren Literaturunterricht bieten.

In diesem Jahr veroffentlichen wir Didaktisierungen zu je einem lyrischen Text aus
zwei sehr aktuellen Publikationen, und zwar der 0&sterreichischen Schriftstellerin
Elisabeth Steinkellner (*1981) und des deutschen Autors Nils Mohl (*1971).

Fur vom IEB vorgeschriebene Texte sind seit der Ausgabe 2017 Didaktisierungen
erschienen. Unsere eDUSA-Ausgaben der vergangenen Jahre bieten Handreichungen zu
den Texten aus der Liste der prescribed works 2020-2022, und zwar zu den Gedichten
Die Bruck am Tay (Ausgabe 2018), Die MaRnahmen, Rote Dacher, Die Stadt (alle:
Ausgabe 2019) und Wohnhaft (Ausgabe 2020) sowie zum Prosa-Text Die Nachricht
(Ausgabe 2019).

Fur die Ausgabe 2022 planen wir, mehrere Unterrichtsmodelle zu Texten aus der Liste
der prescribed works 2023-2025 zu verdffentlichen. Daftr rufen wir Sie zur Mitarbeit
auf! Mdchten Sie sich mit einem Unterrichtsmodell zu einem oder mehreren Prosatexten
und/oder Gedichten beteiligen? Dann freuen wir uns darauf von Ihnen zu horen!

Wenn Sie sich an der kommenden Ausgabe mit einem Unterrichtsmodell auch zu
Texten, Filmen und Themen jenseits der prescribed works — gerne auch zu
sprachdidaktischen Unterrichtssequenzen oder Kulturstudien/Landeskunde — beteiligen
mdchten, schreiben Sie uns! Wir sind gespannt auf Ihre Ideen!

Im Ubrigen freuen wir uns tiber Riickmeldungen, sollten Sie die Didaktisierungen in
Ihrem Unterricht ausprobieren. Ihre Erfahrungen geben wir gerne an die entsprechenden

Autorinnen und Autoren weiter.

Wir hoffen sehr, dass unsere Ideen Gefallen finden, und wiinschen lhnen gelingende
Literatursequenzen mit Ihren Lernenden!

Andy Sudermann i.A. Herausgeberteam
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Das sichtbare Gepack und die unsichtbaren Packchen, die wir mit uns
tragen: Unterrichtsmodell zu Reisegepéck von Elisabeth Steinkellner

ANDY SUDERMANN
Deutsche Internationale Schule Johannesburg (2017-2019) / eDUSA-Mitherausgeber

Abkulrzungen

LK: Lehrkraft

L: Lernende

UE: Unterrichtseinheit
AB: Arbeitsblatt

PL: Plenum

UG: Unterrichtsgesprach
EA: Einzelarbeit

PA: Partnerarbeit

GA: Gruppenarbeit

Niveau: B1+
Wortschatzgrundlagen: Wortfelder ,,Reisen®, ,,Kleidung*, ,,Gepack® u.4.
Weitere Grundlagen: evtl. Wortbildung/Komposita-Bildung
Zeit: 40-45 Minuten (ohne Vertiefung)
Materialien im Modell:
e Gedichttext (1 Seite)
o Arbeitsblatt fur die Analyse (2 Seiten)
Weitere bendtigte Materialien:
o ggf. Koffer/Reisetasche / mitgebrachte Gegenstéande
e Bilder von — gedffneten — Koffern/Reisetaschen [ggf. fiir die Vertiefung]
e Papier, Kleber, Stifte... [ggf. fiir die Vertiefung]
Lernziele:
Die L kénnen
e Wortschatz in den Wortfeldern ,,Reisen”, ,,Gepack...“ sicher verwenden
o ihre Eindriicke von dem Gedicht verbalisieren / die Wirkung des Gedichts auf sie
beschreiben
¢ dem Gedichttext begriindet ein denkbares Szenario zuschreiben
e die aufgefiihrten ,Dinge‘ als gegenstindlich/materiell einerseits und nicht-
gegenstandlich/immateriell andererseits kategorisieren
o ausdieser Unterscheidung eine Deutung des Textes ableiten / eine Gesamtaussage
des Gedichts formulieren
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e den Text als literarischen Text kennzeichnen [ggf./implizit/optional]

e einen Paralleltext zu einem Szenario ihrer Wahl verfassen

e diesen prasentieren

e zu anderen présentierten Texten wiederum Eindruck bzw. Wirkung verbalisieren

Das Gedicht und sein Einsatz im Unterricht

Wir haben alle unser Packchen zu tragen — unter anderem diese deutsche Redewendung
oder ihre englischsprachige Entsprechung We have all our baggage / Everyone has
baggage kommt mdglicherweise bei der Lektire des Gedichts Reisegepack von Elisabeth
Steinkellner (*1981) in den Sinn. Alltdglich Gegensténdliches wie eine ,,Unterhose* oder
,»Zahnputzsachen findet sich da ebenso wie Essbares — wobei nicht ganz klar zu sein
scheint, ob es sich um Proviant fir eine U(berschaubar lange Reise oder
Lieblingsnahrungsmittel wie die ,,Friihstiicksflocken®, die am Zielort vielleicht nicht zu
kaufen sind, handelt. Inmitten des in seiner Auswahl sehr subjektiv und vielleicht auch
willkirlich zusammengewdrfelt wirkenden Sammelsuriums von Dingen finden sich
eingestreut, aber doch auffallig ,,Heimwehpille*!, ,, Kuss von Mutter” und ,,Grund zum
Lachen*?.

Reisegepack wirft somit die Frage auf, was Menschen mitnehmen, wenn sie reisen,
wenn sie von A nach B (und wieder zuriick) fahren oder fliegen oder gehen, wenn sie
umziehen oder vielleicht auswandern. Die Antwort: Eben nicht nur Materielles, sondern
auch Immaterielles wie Erinnerungen, Wunsche, Traume, Angste, Hoffnungen und
Sehnsiichte, die sich mit den Handen nicht greifen lassen, die an der Oberflache nicht
oder nur in Mimik oder Geflihlsregungen wie Tranen und Lachen sichtbar werden, die
nicht in einen Koffer oder eine Reisetasche gestopft werden kdnnen, aber doch mit auf
Reise gehen und womdglich einen noch groReren Wert als das Materielle besitzen. Sie
lassen sich — die Redewendung etwas weitend — als ,Péackchen‘, als ,baggage’
zusammenfassen, die Menschen auch bei Ortswechsel mit sich tragen und ebenso wenig
wie liebgewonnene, wertvolle oder schlicht essentielle Dinge zuriicklassen wollen bzw.
vielleicht nie ,loswerden®, ,abschiitteln‘ konnen.

Die Behandlung des Gedichts Elisabeth Steinkellners kann sich an eine UE zum
Thema Reisen anschliel’en bzw. Teil ihrer sein. Denkbar wére aber auch, das Gedicht bei
der Behandlung von Werken mit Reise-/Wandermotiv (z.B. Aus dem Leben eines
Taugenichts), von Umzugs-/Auswanderungs- (wie auch in der Kinder- und
Jugendliteratur, z.B. unldngst Susan Krellers Elektrische Fische) oder Fluchtnarrativen
als Einstieg oder Impulsgeber zu verwenden.

Sprachlich stellt der Text zunéchst keine besondere Herausforderung dar, obschon je
nach bereits erreichtem Sprachniveau, Lernstand und eingefiihrtem Wortschatz der L
einzelne Worter gekldart werden miissten (z.B. ,,Naschzeug-Dose). Angesichts ihrer
Paargereimtheit und ungeachtet des Mangels an Verben/Pradikatformen lassen sich die
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16 Zeilen des Textes ohne Weiteres als Verse kennzeichnen, womit Reisegepack trotz
seines scheinbaren ,Packliste-Charakters* als literarisch gestaltet erscheint.

Elisabeth Steinkellners Band Vom Flaniern und Weltspaziern. Reime und Sprachspiele
mit Illustrationen von Michael Roher richtet sich in erster Linie an jungere Leserinnen
und Leser. Der Verlag empfiehlt das Buch Madchen und Jungen ab einem Alter von 7
Jahren. Das ausgewahlte Gedicht lasst sich jedoch im fremdsprachlichen Unterricht flr
die Niveaustufe B1 und héher auch mit Teenagern und jungen Erwachsenen behandeln
und die Thematisierung erscheint auch fiir erwachsene L und fremdsprachliche
Germanistik-Studierende lohnenswert, wobei mit letzteren besonders auch Uber den
literarischen Charakter bzw. die Gattungszuordnung des Textes diskutiert werden kdnnte:
Ist das ein Gedicht? Was macht den Text zu einem Gedicht? u. &.

Einstieg ins Thema (v.a. Abrufung von Wortschatz) [15 min.]

Abhédngig vom Kontext, in welchem das Gedicht behandelt wird, kann einer der
folgenden Einstiege vorangestellt werden. So kdnnten jiingere L spielerisch Wortschatz
zum Thema ,,Gepéck/Reisen auffrischen, indem sie ,,Ich packe meinen Koffer* spielen.
Eine andere Mdglichkeit ware es, verschiedene Situationen vorzugeben und eine
Packliste fiir diese Formen des Verreisens erstellen zu lassen: u.a. Urlaubsreise (ggf. mit
verschiedenen Zielen: Strandurlaub, Wanderurlaub, Stadtereise, ...), Klassenfahrt,
Heimfahrt vom Studienort zu den Eltern in den Semesterferien, Verwandtenbesuch, Reise
zu einem Auslandspraktikum/-semester; ggf. auch: Umzug.

Diese Aktivitat kann als Gruppenpuzzle (also gestufte GA, bei der nach der ersten
Phase eine Mischung der Gruppen stattfindet) durchgefihrt werden. Vermutlich werden
bestimmte Gegenstdnde auf allen Listen zu finden sein, wéhrend dann wiederum
spezifische Nennungen fur bestimmte Kontexte auffallen. Fir Lernsituationen mit
haptischen Lern-Anteilen kdnnte die LK einen Koffer/eine Reisetasche mitbringen und
die L bitten, typische Gegenstande, die man auf Reisen dabeihat, mitzubringen. Die L
legen die Gegenstande nach und nach in den Koffer/die Tasche und erzahlen vielleicht
etwas dazu. So wird zum einen Wortschatz aktiviert. Gleichzeitig wird auf den
Gedichttext vorbereitet, indem in dieser Phase vor allem auf das ,gegenstindliche
Gepack referiert wird.

Textbegegnung [ca. 10-15 Min.]
Die Erstbegegnung mit dem Gedicht soll mit dem Originaltext in Géanze erfolgen.
Entweder liest die LK das Gedicht vor, ohne dass die L den Gedichttext vor sich haben,

oder der Text wird nach VVorlage vorgelesen, sodass die L mitlesen kdnnen. Denkbar ware
auch, den L den Gedichttext als stillen Impuls vorzulegen, vielleicht sogar in Kopie
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handschriftlich geschrieben auf Notizpapier, um den Grad mdglicher Irritation (gereimter
Text, Packliste, Materielles vs. Immaterielles) zu erhéhen.

Die L werden dann gebeten, sich spontan zu dem Text zu duBern. (Worterkl&arungen
kdénnen bei Bedarf nachgeliefert werden; moglicherweise wurden aber auch schon
relevante Worter in der Einstiegsphase thematisiert). Es entsteht ein Wirkungsgespréach
mit Moderation/Impulsgebung der LK. Den L konnte/wird der Reim auffallen, sodass
vielleicht die Frage entsteht, ob das hier eine dem Alltag entnommene Packliste oder ein
literarischer Text ist. Den L wird vielleicht die Frage kommen, zu welcher Gelegenheit
hier gepackt wurde. Die L konnten den Versuch unternehmen wollen, die genannten
Dinge zu einem Narrativ zu verbinden. Wer packt hier fiir welche Reise und wohin fiihrt
sie usw.? Wahrscheinlich wird da auch den L auffallen, dass bestimmte ,Items* gar nicht
in das Gepickstiick gepackt werden konnen. Daraus entsteht die Frage, was mit ,,Kuss
von Mutter”, ,,Grund zum Lachen® und ,,Heimwehpille* gemeint sein kénnte: Wird hier
z.B. die Traurigkeit angesichts eines Abschieds ausgedriickt, der eine langere Zeit der
Trennung nach sich zieht, in der Heimweh ein dominierendes Gefiihl werden konnte?
Mehr als eine Lesart ist moglich.

Gedichtanalyse und -interpretation [ca. 20 Min.]

Die L sammeln in EA oder PA das materielle Reisegepick und das immaterielle ,Gepéack®
(AB: Aufgabe 1). In PA formulieren die L eine Situation, in die das Gepack passen
konnte, entwerfen also ein Narrativ (AB: Aufgabe 2) und ordnen den
nichtgegenstandlichen Anteilen passende Gefiihle bzw. Gemdtszustande zu (AB:
Aufgabe 3a — mit einer Auswabhlliste als Hilfe, wobei einzelne Begriffe ggf. seitens der
LK erklart oder mit einem Worterbuch geklért werden) und deuten sie: Sind sie Ausdruck
von Erinnerung, Sehnsucht, Wiinschen? (AB: Aufgabe 3b)

Nach der Présentation einiger Ideen im PL in Form eines UG wird eine Gesamtdeutung
des Gedichts vorgenommen (AB: Zusammenfassung). Fir jingere L und/oder auf B1-
Niveau konnen Impulse wie die folgenden gegeben werden: Warum finden wir diese
Worter in einem Text mit dem Titel ,,Reisegepick®? Was soll uns das sagen?

Vertiefung: Kreatives Schreiben, Prasentation und Feedback [nach eigenem
Ermessen]

Die L schreiben in EA oder PA eigene Texte nach dem Muster von Elisabeth
Steinkellners Gedicht. Diese konnen gereimt sein, mussen aber nicht. Die L entwerfen
eine Situation/ein Szenario, in der/dem sie ein Gepdckstuck fur eine Reise packen,
notieren Ideen und formen daraus einen Text, der eine ihnen Uberlassene Lange umfasst
(mindestens 4 Verse sollten es aber sinnvollerweise sein) und neben Gegenstandlichem
auch mindestens einen nichtmateriellen Aspekt aufweisen sollte. Die Auswahl der
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Situation, die Entscheidung fir eine bestimmte Lange sowie fur oder gegen Reim und
schlielich die Auswahl des passenden Wortschatzes stellen eine automatische
Individualisierung des Schreibprozesses dar. Die LK kann besonders beim Wortschatz,
v.a. bei der Findung von Reimwartern (Gibt es ein Wort, das sich auf ... reimt?) helfen.
Altere L konnen zur Inspiration auch Worterbiicher durchblattern.

Es sollte den L ausdricklich erlaubt sein, auch Marken-/Firmennamen von
Kleidungsartikeln, Nahrungsmitteln, Gebrauchsgegenstanden usw. sowie fremd-
sprachliche Ausdriicke, Worter, Namen usw. mit in den entstehenden Text einflielen zu
lassen, was insbesondere bei Szenarien des grenz- und kulturiiberschreitenden Reisens
auch auf die entsprechende (selbst erfahrene oder fiktiv vorgestellte) Situation verweist.
So entstehen moglicherweise sogar mehrsprachige Gedichte.?

Als Présentationsform bieten sich hier collagendhnliche Formen an: Die L kleben auf
eine Kopie bzw. einen Ausdruck von einem gedffneten Koffer/einer getffneten
Reisetasche ein Notizblatt mit ihrem handschriftlich vermerkten ,Reisegepéack‘. Die
Collagen konnen per Museumsrundgang (Gallery Walk) prasentiert werden, wobei
darauf zu achten ist, dass die L miteinander und mit der LK ins Gesprach kommen. Die
L verbalisieren begriindet ihre Eindriicke und die Wirkung der Texte auf sie.

Naturlich sind auch Gedichtvortrdge mit anschlieBender Feedbackphase denkbar: Die
L benennen dabei, was ihnen gefallen hat, und begriinden ihre Eindriicke. Neben dem
Inhalt bzw. der sprachlichen Form (mit Reim/reimlos) der Gedichte sollte auch der
Vortrag (Lautstarke, Geschwindigkeit, Aussprache, Ausdruck; Blickkontakt)
Berucksichtigung finden.

Anmerkungen

1 Im Internet finden sich Schokoladenprodukte bzw. SiiRigkeiten, die unter diesem Begriff verkauft
werden, vergleichbar mit Produkten, die als ,Nervennahrung‘ u.4. angeboten werden.

2 Textzitate: Steinkellner, a.a.O. [siehe unten].

3 Vgl. zu mehrsprachigen Gedichten z.B. Riedner 2019, S. 109-112.

Priméartext

STEINKELLER, ELISABETH 2018/22020. ,,Reisegepick®. In: Steinkellner, Elisabeth / Michael Roher: Vom
Flaniern und Weltspaziern. Reime und Sprachspiele. Innsbruck / Wien: Tyrolia-Verlag: 57.

Zitierte Literatur

RIEDNER, RENATE 2019. Aspekte einer Didaktik der Literarizitat: Lyrisches Schreiben im DaF-Unterricht.
In: Dobstadt, Michael / Marina Foschi Albert (Hgg.): Poetizitat interdisziplindr. Poeticita/letterarieta:
dibattito interdisciplinare tra linguistica, letteratura, didattica L2. Poetizitat/Literarizitat als
Gegenstand interdisziplindrer Diskussion: Sprachwissenschaft, Literaturwissenschaft, Fremd- und
Zweitsprachendidaktik. Loveno di Menaggio: Villa Vigone Editore: 95-124.
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Anhang: Material - Gedichttext sowie das kopierfertige Arbeitsblatt.

Textblatt: Reisegepack von Elisabeth Steinkellner

Reisegepack

Unterhose
Naschzeug-Dose
Sonnenbrille
Heimwehpille
Brot und Butter
Kuss von Mutter
warme Socken
Frihstiicksflocken
Thermoskanne
kleine Pfanne
Zahnputzsachen
Grund zum Lachen
Taschentlicher
Lieblingsbiicher
Regenplane

und Banane

STEINKELLER, ELISABETH 2018/22020. ,,Reisegepick®. In: Steinkellner, Elisabeth / Michael Roher: Vom
Flaniern und Weltspaziern. Reime und Sprachspiele. Innsbruck / Wien: Tyrolia-Verlag: 57.

[Dem Verlag herzlichen Dank fur die Verdffentlichungsgenehmigung.]
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Arbeitsblatt: Reisegepack von Elisabeth Steinkellner

Aufgabe 1:

Notieren Sie die im Gedichttext genannten ,Dinge* in der passenden Tabellenspalte:

Gegenstande / Materielles Immaterielles
Man kann ... in einen Koffer packen: Man kann nicht in einen Koffer packen:
Aufgabe 2:

Formulieren Sie in Stichworten oder vollstandigen Satzen eine Situation/ein Szenario, zu
der/dem das im Gedichttext genannte Gepack passen kdnnte. Beachten Sie dabei die
Gegenstande und die Begriffe, die Immaterielles bezeichnen.
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Arbeitsblatt (Fortsetzung)

Aufgabe 3a:
Ordnen Sie passend zu der Situation/dem Szenario aus Aufgabe 2 den nichtmateriellen
Dingen Gefuihle/Gemdtszustande zu:

Nichtmaterielles Geflhl

Beispiele fur Geflihle/Gemlitszustande:
erfreut, froh, gliicklich, optimistisch, gelassen, voller Vorfreude, begeistert,
neugierig, uberrascht, voller Heimweh, enttduscht, traurig, besorgt, pessimistisch,
angstlich, deprimiert, verdrgert, witend, gelangweilt, nachdenklich, gleichgiltig

Aufgabe 3b:
Wie verstehen Sie die immateriellen ,Dinge‘? Was sollen sie darstellen, ausdriicken,
bedeuten? Formulieren Sie in Stichworten lhre Ideen:

**k*k

Zusammenfassung:
Wie lasst sich das Gedicht interpretieren? Welche Aussage hat das Gedicht (fiir Sie)?
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Lasst uns ,verben‘: Unterrichtsmodell zu nordseerausch von Nils
Mohl

ANDY SUDERMANN
Deutsche Internationale Schule Johannesburg (2017-2019) / eDUSA-Mitherausgeber

Abkulrzungen

LK: Lehrkraft

L: Lernende

UE: Unterrichtseinheit
PL: Plenum

UG: Unterrichtsgesprach
EA: Einzelarbeit

PA: Partnerarbeit

GA: Gruppenarbeit

Niveau: B1+
Wortschatzgrundlagen: Wortfelder ,,Strand*/, Kiiste* und je nach Vertiefung ,,Urlaub®,
,,Natur 0.4.
Weitere Grundlagen: Wortbildung, Wortarten
Zeit: 80 Minuten + (ohne Vertiefung)
Material im Modell:
e Gedichttext (1 Seite)
Bendtigte Materialien:
e Fotos / Ausdrucke mit Motiven von einem Strand, einer Kuste 0.4.
e Worterbticher (und/oder Internet-Zugang zur Recherche)
Lernziele:
Die L kénnen
e Wortschatz in den oben genannten Wortfeldern sicher verwenden
e ihre Eindriicke zu dem Gedicht verbalisieren / die Wirkung des Gedichts auf sie
beschreiben
e den Gedichttext formell (konsequente Kleinschreibung) und morphologisch-
semantisch (Wortneuschopfungen; Spiel mit den Wortarten) analysieren
e daraus eine Deutung des Textes ableiten und/oder wiederum die Wirkung des
Textes auf sie beschreiben
e den Text als literarischen Text kennzeichnen [implizit/optional]
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e generativ einen eigenen Text ihrer Wahl verfassen, der das Sprachspiel des
Gedichttexts aufgreift (variiert, erweitert, evtl. sogar parodiert)

o diesen prasentieren und zu anderen prasentierten Texten wiederum Eindruck bzw.
Wirkung verbalisieren

Das Gedicht und sein Einsatz im Unterricht

Wortneuschoépfungen, die sich in Infinitivform als *durchtalen, *ergipfeln, *ummowen
bzw. *ummowt werden darstellen miussten. Eine Form im Dativ Plural, die als Verb
gelesen werden kann (oder muss?): ,.diinen hiigeln vor sich hin“. Eine Pluralform, die
ebenfalls als (reflexives) Verb erscheint: ,,muscheln sich fiie schlickwirts*.

All diese Formen in Nils Mohls Gedicht nordseerausch evozieren Bilder, regen die
eigene Fantasie an und laden ein, selbst wort-/sprachspielerisch produktiv zu werden.
Dies betrifft die Schopfung eigener Worte wie der genannten, aber auch das kreative Spiel
mit den Wortarten, lassen sich doch die Pluralform des Nomens ,Nomen‘ und des
Nomens ,Verb® in Kleinschreibung selbst als Infinitiv folgender (selbstredend nicht
existierender) Verben deuten: *nomen, *verben. Letzteres kdnnte vielleicht bedeuten,
sich selbst Verben auszudenken oder mit anderen Wortarten so zu spielen, dass
Verbformen aus ihnen entstehen. In konjugierter Form: ich *verbe, du *verbst usw.
Sprachspielerisch entstehen so neue Verben wie bei Nils Mohls hiugeln, das — als
Verbform in der 3. Person Plural gelesen und verstanden — vielleicht als Zustandsverb
,wie ein Hiigel daliegen‘ bedeuten konnte, andererseits aber auch als Vorgang/Prozess
oder evtl. sogar als Handlung gedeutet werden konnte. Die Interpretation obliegt dem
Individuum.

Unabhéngig von interpretatorischen Zuschreibungen, die zu spannenden Diskussion
Uber entsprechende Formen fuihren kénnen, erlaubt die deutsche Sprache ein vielféltiges
Spiel mit Pluralformen, die als Verben verwendet werden konnen — besonders
Pluralformen, die auf -(I/r)n und -en enden. Die vermeintlich starren Grenzen zwischen
den Wortarten verschwimmen hierbei ebenso wie bei den weiteren Schopfungen Mohls
in nordseerausch wie den genannten *durchtalen, *ergipfeln, *ummowen bzw. *ummaowt
werden. Graphisch wird dies schon dadurch sichtbar, dass Nils Mohl (*1971) mit den
gangigen Konventionen der Klein- und Grof3schreibung bricht und bei nahezu allen
Wortern der Texte im 2020 erschienenen, von Katharina Greve illustrierten Band tanze
der untertanen, zu dem auch nordseerausch gehort, die Kleinschreibung wahlt.

Das besondere didaktische Potential des Gedichts fur das kreative, sprachspielerische
Schreiben liegt darin, dass viele Formen deutscher Nomen im Plural, besonders im Dativ
Plural, sozusagen das Flexionsmorphem des Infinitivs (e)n aufweisen, was schier
unendliche Mdoglichkeiten schafft, lexikalisch-morphologische Konversion zu betreiben,
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also Nomen-Formen als VVerbformen zu gebrauchen (vgl. Schonenberg 2011:14) und mit
den Wortbildungsmaoglichkeiten der deutschen Sprache so zu spielen, wie es Nils Mohl
in nordseerausch tut, wenn er offenbar die Form des Dativs Plural von Higel zur
Verbform macht: ,.diinen hiigeln vor sich hin“2. Auch in Gedichten anderer Autoren
lassen sich dhnliche Verfahren beobachten, etwa in Bruno Horst Bulls Warum hei3en
Léwen Léwen?, in dem neben existierenden Verben wie ,,robben®, , ,tigern“ und ,,hechten*
ein Verb wie ,lJdwen* erscheint (Belke 1°2020:57), und in Paul Maars Land auf dem
Sonntag, in dem ,,[e]s hummelt* (Belke 1°2020:58).2 L konnen so in der Analyse und
Interpretation literarischer Texte, ,,die in verschiedener Weise mit der Nomen- und
Verbbildung spielen® (Belke 72020:94), indem sie sich die Homophonie der Nomen-
Verb-Paare zunutze machen und mit den Konventionen der Klein- und GrofRschreibung
brechen (vgl. Belke 72020:94), sowie in eigener sprachspielerischer Textproduktion
unbewusst Kriterien der Zuschreibung von Wortern zu Wortarten sowie
Wortbildungsphanomene wahrnehmen und bewusst darlber reflektieren.

Die eigene kreative Produktion von Texten im fremdsprachlichen Deutschunterricht
wird als gewinnbringend fiir den Erwerb der Zielsprache charakterisiert. Der ,,lustvolle,
spielerische, fantasievolle Umgang mit Sprache* (Behrendt 2013:31) und dabei
besonders auch der ,,kreative Umgang mit grammatischen Formen* (Behrendt 2013:32),
wie er im vorliegenden Modell angeregt wird, hilft dabei ,,ein vertieftes sprachreflexives
Bewusstsein auszubilden® (Riedner 2019:105). ,,Texte, die Wortbildungsmoglichkeiten
kreativ umsetzen“ (Hohm 2016:30), zu denen nordseerausch gezéhlt werden muss, regen
an, Worter zu erfinden und damit zu experimentieren (vgl. Behrendt 2013:30f.). Im
,Lesen, Analysieren, Interpretieren, kreativen Schreiben und Uberarbeiten von Texten*
(Hohm 2016:30) wird das ,,Wort- und Sprachgefiihl [...] ebenso entwickelt wie die
Freude und Souveranitat, neue Begriffe oder Wortkonstellationen zu schaffen und damit
zu spielen* (Behrendt 2013:31). Die L erweitern so ihr ,,Wissen iiber morphologische
Moglichkeiten im Deutschen und entwickeln ,,Sprachbewusstheit [...], eine
sprachkritische Einstellung® (beide Zitate: Hohm 2016:30). Grammatische Richtigkeit
tritt dabei in den Hintergrund (vgl. Behrendt 2013:30f.; Hohm 2016:30), auch wenn beim
generativen Schreiben grammatische Formen wahrgenommen, reflektiert und eingebettet
in das eigene Produzieren von Texten ggf. gelibt werden und auBerdem Wortschatz
erweitert sowie Wissen tber Wortbildung erworben wird (vgl. Belke 2011). Wichtig ist,
»dass Texte bewusst wahrgenommen werden und verschiedene Lesarten besprochen
werden® (Behrendt 2013:31). Dies gilt in Bezug auf die als Schreibanlass bzw. -impuls
dienenden Texte von Autorinnen und Autoren als auch die Texte, die die L selbst
anfertigen.

Von einem hohen Grad an Individualisierung und Binnendifferenzierung ist dabei
auszugehen. Einer UE, die literarische Sprachspiele thematisiert und zu ihrer Produktion
durch die L anregt, kommt auch deshalb ein fordernder, gerade auch dadurch
motivierender Charakter zu (vgl. Behrendt 2013:30; vgl. Unal 2013:12). ,,[D]Jurch die
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literarische Erfahrung des Bedeutungspotentials bzw. der Ausdrucksmachtigkeit
vermeintlicher Fehler und die Mdglichkeiten eines spielerischen Umgangs mit
vermeintlich unverriickbaren sprachlichen Normen [entsteht] ein lustvoller Zugang zur
Fremdsprache* (Riedner 2019:105).

Einstieg ins Thema (Abrufung von Wortschatz; Wecken von Interesse) [20 Min.]

Die L bringen selbst geschossene oder im Internet gefundene, ausgedruckte Fotos von
einem Strand, von einer Kuste, von Inseln mit. Sie wiederholen und erarbeiten sich
Worter (Nomen, Verben, Adjektive), die zu diesem Wortfeld passen. Dies wird sicherlich
Worter beinhalten, die auch in bzw. fir nordseerausch eine Rolle spielen: Dune, Strand,
Sand, Welle, See, salzig, Muschel etc. Die L halten den Wortschatz auf den Ausdrucken
(bei Fotos am besten: Kopien) oder in Form von Wortfeldern/Mind Maps auf Plakaten
fest und sprechen anschlieRRend Uber die auf den Fotos abgebildeten Orte. Wenn sie schon
dort waren: Welche Erlebnisse erinnern sie? Welche (Sinnes)Eindriicke waren besonders
uberwaltigend? Wie haben sie die Zeit am Strand/an der Kiste erlebt? Wenn sie noch
nicht dort waren: Welche Aktivitaten wirden sie gerne dort machen? Wie stellen sie sich
die Zeit dort vor? Was kdnnte man horen, beobachten, riechen, flihlen, schmecken?

Textbegegnung [je nach Variante 10 bis 25 Min.]

Fur die Textbegegnung bieten sich mehrere Mdglichkeiten an. Entweder liest die LK
gemeinsam mit den L den Text oder sie liest ihn erst einmal nur vor, bevor die L das
Textblatt erhalten. Alternativ kann die LK den L eine Kopie austeilen, auf der der
Gedichttext mit Liicken erscheint, z.B. immer da, wo Pradikate zu erwarten waren. Unal
nennt diese Methode die ,,Wiederherstellung defekter Gedichte* (Unal 2013:12): Die L
diskutieren in PA oder GA (alternativ: Think — Pair — Share) und tragen auf den Linien
Verbformen ein. Nach Vorstellung einiger Beispiele im PL oder nach einem
Gruppenpuzzle prasentiert die LK den Originaltext.

Die L &uRern sich spontan zum Text, woraus ein Wirkungsgesprach entsteht. Den L
werden vermutlich die konsequente Kleinschreibung der Worter und der nahezu
vollstdndige Verzicht auf Zeichensetzung/Interpunktion auffallen; sie werden sich
vielleicht fragen, wo hier Satzgrenzen zu setzen sind und welche Worter als Subjekte oder
als Préadikate zu benennen waren; generell wird hoffentlich ein Unbehagen (ber die
(Un)Verstandlichkeit einzelner Worter oder Gedichtpassagen verbalisiert, welches sich
aus der optischen Gestaltung, aber auch morphologisch-semantischen Uneindeutigkeiten
ergibt.

154



Aus dem und fur den (Deutsch)Unterricht eDUSA 16, 2021

Gedichtanalyse und -interpretation [40 bis 50 Min.]

Die L markieren in PA auf dem Textblatt, welche Warter sie groR schreiben wiirden, wo
sie also Satzanfange und Nomen ausmachen wurden. Die LK kann unterstutzende Tipps
geben, wie, dass die L auf Satzstrukturen/Wortpositionen achten sollen und daran denken
sollen, dass es verschiedene Satzarten gibt und dass ein Satz auch mehrere Verszeilen
umfassen kann.

Im PL werden einige Vorschlage gesammelt und fixiert. Die LK kann die
entsprechenden Vorschldge z.B. im an die Tafel geschriebenen Gedichttext in
verschiedenen Farben markieren. Alternativ kann das Gedicht bei entsprechender
Projektion Uber einen Beamer in PowerPoint, Word oder (ber ein Interaktives
Whiteboard durch entsprechende Satzzeichen und GroBbuchstaben ergénzt bzw.
verandert werden. Die L begrunden, warum sie sich fir bestimmte Satzanfdnge und
Nomen entschieden haben. Die L werden vermutlich zu verschiedenen ,Ldsungen®
gekommen sein; eventuell entspinnt sich im PL eine Diskussion, welche Begrindungen
als plausibler empfunden werden.

Die L schlagen nun in gedruckten oder Online-Worterbiichern wie dem Online-
Angebot des DUDEN unbekannte, unklare, unverstandliche Worter (entsprechend als
Nomen oder Verben) nach und zwar zu einer oder mehreren Fassungen/Versionen, wie
sie wéhrend des UG fixiert und/oder in PA erarbeitet worden sind. Die L werden schnell
feststellen, dass gewisse Worter sich nicht finden lassen (,,durchtale‘) und dass Worter,
die man in einer Wortart vermutete, nicht als solche existieren, dass es z.B. das Verb
*hiigeln nicht gibt. Die L notieren ihre Funde. Bemerkt die LK, dass L -
erwartungsgemal — keine Funde erzielen bzw. Funde in anderen Wortarten erhalten,
sollte sie die L dazu anhalten, auch hierzu Notizen zu machen.

Die L berichten im PL von ihren Funden, die an der Tafel, z.B. um das Gedicht herum,
fixiert werden. An der Tafel kénnen auch zwei Kategorien entwickelt und die jeweils
passenden Worter in einer Tabelle gesammelt werden: Worter, die es gar nicht gibt;
Worter, die es in einer anderen Wortart gibt. Diese Unterscheidung kann auch unabhéngig
von einer Tabellenanordnung mit verschiedenen Kreide-/Stiftfarben verdeutlicht werden.
So werden die L — ggf. mit weiteren Impulsen der LK — schrittweise darauf kommen, dass
hier das Spiel mit Sprache und insbesondere das Spiel mit den Wortarten betrieben wird.
Einer der Impulse der LK kann z.B. zu ,,hiigeln* sein, die entsprechenden Nomen und
deren Pluralformen nachzuschlagen. Die L reflektieren dann dartber, dass viele Formen
im Plural, besonders im Dativ Plural, das Flexionsmorphem des Infinitivs (e)n aufweisen.

Die L diskutieren nun in GA dartber, wie diese Sprachspiele auf sie wirken und
welche Bedeutung sie den erfundenen, neu geschaffenen Wortern geben. Dabei kénnen
sie Ubrigens auch auf die in der Einstiegsphase formulierten Erfahrungen, Erinnerungen,
(erinnerten) Gefiihle sowie (Wunsch)Vorstellungen zurtickgreifen. Ggf. Giberdenken sie
auch noch einmal vorher angenommene Satzgrenzen und Wortartzuschreibungen. Die
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LK kann die L darauf hinweisen, dass das mehrfache, laute Lesen des Gedichts mit
unterschiedlichen Pausen, Betonungen usw. als Diskussionsimpuls dienen kann.

In einer Gesamtdeutung im PL wird diskutiert, welche Wirkung das Gedicht auf die L
hat und welche Wirkungsabsicht der fehlenden Interpunktion, der Kleinschreibung der
Wortanféange und insbesondere der Neuschépfung von Waértern, insbesondere Verben aus
Nomen, zugeschrieben werden kann. Dabei kann herauskommen, dass Nils Mohls
nordseerausch Bilder, Vorstellungen und/oder eine Stimmung evoziert, die das
Stranderlebnis sprachlich greifbar, nachvollziehbar, erfahrbar machen.

Vertiefung: Kreatives Schreiben, Prasentation und Feedback [nach eigenem
Ermessen]

Die L erhalten die ,Schreibaufgabe, einen Analogtext zu verfassen, der die
sprachspielerische Besonderheit des Originals variiert” (Hohm 2016:31). Dies konnen bei
entsprechender Einbettung des Gedichts in eine langere UE zum Beispiel Gedichte zu
Urlaubserlebnissen, Momenten an der Kiste oder generell Naturerfahrungen sein. Eine
Ubertragung auf andere Themenbereiche ist aber selbstverstandlich auch denkbar.
Ideensammlungsphasen, ggf. Wortschatzaufbau/-erweiterung und/oder Worterbucharbeit
sollten der eigentlichen Schreibzeit vorangestellt werden (vgl. dazu auch Hohm 2016:31).
Individualisierung und Binnendifferenzierung werden automatisch durch nachfolgende
Entscheidungen hergestellt: Die L kdnnen in EA, in PA oder GA schreiben, sie kdnnen
die bei Mohl durchgangig verwendete Kleinschreibung als Prinzip einhalten oder sich
dagegen entscheiden; sie kénnen sich reimende oder wie bei nordseerausch reimlose
Verse verfassen; sie konnen selbst entscheiden, wie viele Verse und Strophen ihr Gedicht
umfassen soll, wobei eine Mindestanzahl von vier bis funf Versen in einer Strophe
sinnvoll ist. Die L konnen also selbst dariiber entscheiden, wie viel von der ,,Struktur des
Ausgangstextes [...] beibehalten oder abgewandelt“ (Hohm 2016:31) wird. Steht
ausreichend Zeit zur Verfligung, sollten Schreibphasen auch mit Schreibkonferenzen, in
denen die Texte reflektiert und kommentiert werden, abgewechselt werden, bis die L nach
mehreren Uberarbeitungen an einem fertigen Produkt anlangen (vgl. dazu auch Hohm
2016:31).

Als Présentationsform bieten sich Gedichtvortrdge oder ein Museumsrundgang der
Texte, die vielleicht mit Bild-/Foto-Collagen (z.B. Material aus der Einstiegsphase) oder
um eigene Zeichnungen erganzt sind, an. Beim Museumsrundgang kommen die L
miteinander bzw. die LK mit den L ins Gesprach; die L verbalisieren begriindet ihre
Eindriicke und die Wirkung der Texte (ggf. in Kombination mit den Bildelementen/
Zeichnungen) auf sie. Bei Gedichtvortrdgen sollte eine Feedbackphase angeschlossen
werden: Die L benennen, was ihnen gefallen hat, und begriinden ihre Eindriicke. Neben
dem Inhalt bzw. der sprachlichen Form der Gedichte sollte auch der VVortrag (Lautstérke,
Geschwindigkeit, Aussprache, Ausdruck; Blickkontakt) Berticksichtigung finden.
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Bei beiden Présentationsbesprechungen sollte der Aspekt des Sprachspielerischen den
Schwerpunkt bilden.
Anmerkungen
1 Textzitate: Mohl, a.a.O. [siehe unten].

2 Textzitat: ebd.
3 Zuden beiden genannten Gedichten vgl. auch Belke 72020:94f.

Priméartext

MOoHL, NILS 2020. ,,nordseerausch. In: Mohl, Nils / Katharina Greve: tdnze der untertanen. gedichte.
Miinchen: mixtvision verlag: 18.
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Anhang: Material
Gedichttext als Kopiervorlage.

Textblatt: nordseerausch von Nils Mohl

nordseerausch

dinen hiigeln vor sich hin
ich mittendrin durchtale die
sandige landschaft hier und
ergipfle sie barfuf? dann dort
- und alles ist einfach insel

ummowt strande ich meernah
wie wunderbar wellenbeleckt
muscheln sich ful3e schlickwarts
gischtig salzt die see auf zunge
- und alles ist einfach insel

MOHL, NILS 2020. ,,nordseerausch. In: Mohl, Nils / Katharina Greve: tdnze der untertanen. gedichte.

Minchen: mixtvision verlag: 18.

[Dem Verlag herzlichen Dank fir die Veroffentlichungsgenehmigung.]
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Berichte von Tagungen und Veranstaltungen

Abschlussveranstaltung zum DSD Il GOLD Kurs in Pretoria

Uber sechs Monate hatten sich 14 Deutschlehrerinnen aus Siidafrika und Namibia in
einem Blended Learning Seminar ber die Sprachprifung des Deutschen Sprachdiploms
(DSD) Il ausgetauscht. In finf Online-Modulen und zwei Prasenzseminaren hat der ZfA-
Fachberater Dr. Winfried Spanaus (Department of Basic Education, Pretoria) die
Teilnehmer von DSD-Schulen und Deutschen Schulen geschult. Themen waren unter
anderem die Vorbereitung und Durchfiihrung des Sprachdiploms, das Priferverhalten
und die Bewertung der schriftlichen und mindlichen Kommunikation. Die DSD II-
Prifung in der stdlichen Hemisphére findet jedes Jahr im August/September statt. Die
teilnehmenden Schiiler kénnen auf dem Niveau B2 oder C1 ein Diplom erwerben, das
ihnen in Kombination mit einer bestimmten Facherwahl im Matrik eine
Aufnahmemaoglichkeit an deutschen Universitaten ermdglicht.

(Dr Winfried Spanaus, Fachberater / Koordinator ZfA)

B - — — <

12 Teilnehmerlnnen des DSD 11 GOLD Kurses haben auf der Abschlussveranstaltung ihr Zertifikat erhalten

Kolloquium am Kap

Das Kolloguium am Kap ist eine Institution, die zu Fachvortragen und kollegialem Dialog
einladt. Daran beteiligt sind aktuell die Deutsch-Abteilungen der Universitaten
Stellenbosch, Western Cape und UCT. Nachdem dieses Format uber Jahrzehnte hinweg
Beitrage namhafter Germanist*innen zum Schwerpunkt Literaturwissenschaft angeboten
hat, werden inzwischen auch Themen zur Didaktik und DaF integriert, die fur das Fach

159



Berichte von Tagungen und Veranstaltungen eDUSA 16, 2021

Deutsch in Stidafrika relevant sind.

Wahrend der Pandemie wurde die Veranstaltung 2020 auf online umgestellt und bot
den Kolleg*innen vor Ort eine Mdglichkeit, sich Gber fachliche, logistische und nicht
zuletzt padagogische Fragen auszutauschen. Die Vorteile der virtuellen Vernetzung
fiihrten dazu, dass der Kreis der Teilnehmenden ausgeweitet werden konnte. Studierende
sowie Lehrkrafte an Schulen sind dazu grundsétzlich ebenfalls eingeladen.
Referent*innen und Kolleg*innen aus dem In- und Ausland kommen auf diese Weise
miteinander ins Gesprach und tragen eine internationale, interkulturelle und zeitgméaliie
Note zu Sudafrikas Germanistik bei.

Interessierte kdnnen sich durch Dr. Gesa Singer in den Verteiler aufnehmen lassen:
gesa.singer@uct.ac.za

(Dr Gesa Singer, University of Cape Town)

Deutsch-Wochenende am Kap

Jedes Jahr richtet der Deutschlehrerverband Stuidafrika (DLV) eine Deutsch-Olympiade
aus, bei der die acht besten Schilerlnnen vom Péadagogischen Austauschdienst
Deutschland als Belohnung eine vierwdchige Deutschlandreise erhalten. Auf Grund der
Coronapandemie konnte diese Reise leider weder 2020 noch 2021 stattfinden.

Zum Ausgleich lud der ZfA-Fachberater Dr. Winfried Spanaus mit Unterstiitzung der
Deutschen Botschaft in Pretoria, des Generalkonsulats in Kapstadt und des Goethe
Instituts die acht Gewinner der beiden Jahrgénge zu einem Wochenende ans Kap ein.

Ein umfangreiches Programm erwartete die Schilerlnnen aus ganz Sudafrika.

Nach der  Ankunft im
gemdutlichen B&B in Somerset
West  starkten  sich  alle
Schilerlnnen mit einem leckeren
Osterreichischen  Apfelstrudel.
Danach fanden einige
Kennenlernspiele am  Strand |
statt, bei denen die |
TeilnehmerlInnen sich schnell an-
freundeten. Den ersten Abend @
rundete ein gemeinsames Grillen E: ; ,
mit deutscher Live-musik ab. &_{

Am Strand. Copyright unbekannt.
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Am zweiten Tag wurde das
Goethe-Zentrum in Kapstadt be-
sucht. Von dort starteten vier
Gruppen zu einer Stadtrallye
durch die Innenstadt Kapstadts.
Hierbei mussten viele ver-
schiedene Aufgaben zu Sehens-

= wirdigkeiten und zur Geschichte

der Stadt gelost werden.

Zum Mittagessen im
Company’s Garden besuchte die
neue Generalkonsulin, Frau Tanja
Werheit, die Schilergruppe und
fuhrte viele interessante
Gesprache mit den Schulerinnen.

Am Nachmittag wurde auf der Basis eines Films des bekannten deutschen Regisseurs
Tom Tykwer ein Videoworkshop durchgefiihrt, bei dem mehrere neue Schlusssequenzen
von ,,Lola rennt* gedreht wurden. Tykwer wire begeistert gewesen von der Kreativitit

der Gruppe!

|~ B &5
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Auf dem Blumenmarkt Musikalischer Abend

Am letzten Tag fanden unter der Anleitung der Vorsitzenden des DLV, Frau Alet
Conradie, mehrere Workshops zu Deutschland fand, bei denen unter anderem auch das
digitale Poster des Goethe Instituts zum Einsatz kam. Alle Teilnehmerinnen des Deutsch-
Wochenendes waren sich einig, dass sie unvergessliche Tage erlebt und neue Freunde
und Freundinnen gewonnen hatten. Der deutschen Sprache und Kultur waren sie einen
grofRen Schritt nahergekommen.

Einen herzlichen Dank noch einmal fir die finanzielle und organisatorische
Unterstltzung an die Deutsche Botschaft, das Generalkonsulat, das Goethe Institut, den
Deutschlehrerverband im Sddlichen Afrika und die Zentralstelle fur das
Auslandsschulwesen.

(Dr Winfried Spanaus, Fachberater / Koordinator ZfA)

- -
How

tlo g
R
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Studieren in Deutschland
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Personalia

Nachrufe fur
Klaus Ulrich Theodor von Delft
(31.7.1937 - 27.8.2021)

Nachruf auf Klaus von Delft
Klaus von Delft hat tiefe Spuren im Fach Deutsch als Fremdsprache hinterlassen, sowohl
im Sprachunterricht als auch im ,,deutschfremdsprachlichen Literaturunterricht” an
sudafrikanischen Schulen und Universitaten (Von Delft, Klaus. Redaktionelles. DUSA
1977/1, 2). In diesem Sinne mochte der Deutschlehrerverband im Sidlichen Afrika (DLV
SA) ihn hiermit als den universitiren ,,Deutschlehrer” wiirdigen, der unermiidlich mit
fachmethodischem Wissen, praktischer Erfahrung und verstandnisvollem Elan einen
Beitrag zum Auf- und Ausbau im Fachbereich Methodik und Didaktik Deutsch als
Fremdsprache in Sudafrika geleistet hat.

Im Jahr 1974 hat Klaus von Delft die Herausgeberschaft des Mitteilungsblattes
Deutschunterricht in Sudafrika (DUSA), das im Auftrag des Sudafrikanischen
Germanistenverbandes (SAGV) herausgegeben wird und jetzt als elektronische
Fachzeitschrift eDUSA erscheint, ibernommen. Mit Ausnahme von 1975 hat er Gber 15
Jahre hinweg durch den DUSA fiir Lehrende an Schulen und Universitaten ein Forum zur
Entwicklung und Diskussion des schulischen Deutschunterrichts, vor allem DaF, betreut,
in einer Zeit als wichtige Kurrikulumsanderungen auf schulischer Ebene und neue
methodisch-didaktische Ansatze im Fremdsprachenunterricht in Sudafrika besprochen
wurden. Wahrend seiner Herausgeberzeit wurde das Mitteilungsblatt eine Zeitschrift mit
ISSN-Nummer. Seine eigenen Beitrdge zu dem DUSA waren von Literaturdidaktik bis
zu linguistischen Beitrdgen, unter ihnen ein Artikel mit dem Titel ,,Springbo(c)kdeutsch.
Methodisch-didaktische Uberlegungen zur afrikaans-deutschen Interferenz” (DUSA
1984/2, 1-22), der immer noch als erwahnenswerte Forschung im siidafrikanischen DaF-
Unterricht geschatzt wird.

Zur gleichen Zeit war Klaus Delft in der Lehreraus- und -fortbildung in Sidafrika
wirksam. In spéteren Jahren, als er schon als Professor an der Universitat des Freistaats
zuriickgetreten war, besuchte er noch regelmaRig Lehrerfortbildungen in Bloemfontein
oder er nahm etliche der Freistaater DaF-Lehrerinnen in seinem VW-Kombi zu
Fortbildungen am Goethe-Institut (GI) in Johannesburg mit: Lehrerfortbildung nicht
,;online” sondern ,,on Rad”, seiner Zeit weit voraus! Vor allem um Lehrerinnen neu im
Beruf hat er sich gekimmert und war tber viele Jahre hinweg Mentor und Berater fir
DaF-Lehrkrafte im Freistaat und auch ganz Sidafrika. Ungeféhr drei Jahre (von 2005-
2007) war Klaus von Delft auch 1. Vorsitzender der Deutschen P&dagogischen
Vereinigung (die spater auf DLV SA umbenannt wurde), als Umsténde vorlagen, dass
keine Lehrkraft zur Wahl stehen wollte oder konnte. Die Lehrerschaft war ihm so wichtig,
dass er dieses Amt mit positiver Bereitschaft auch noch auf sich nahm. Zusammen mit
seiner langjahrigen Kollegin Ingrid Smuts war Klaus von Delft ausgebildeter Prifer fur
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die Sprachprufungen des Goethe-Instituts in Bloemfontein und bei vielen
Priferschulungen am Gl Johannesburg hat er Kursteilnehmer an seinen theoretischen und
praktischen Erfahrungen (und Witzen) teilhaben lassen.

Prof Klaus von Delft (hinten, 4. von rechts) bei einer Regionalen Fortbildung fiir Fortbilder (Zusatztagung)
vom 7.-8. September 1994 (angeboten vom  Goethe-Institut Johannesburg und dem
Bundesverwaltungsamt), UOVS, Bloemfontein. (Foto Privatbesitz RdT)

Ein wichtiger Teil seines Beitrags zum DaF-Unterricht in Stidafrika geschah aber
aullerhalb des Rampenlichts. Klaus von Delft war externer Moderator erst fur
Matrikprifungen der Freistaater Erziehungsbehorde und spéter bei Umalusi fur die
Abschlusspriifung German Second Additional Language bzw. Deutsch als Fremdsprache,
der landesweiten, vom IEB-verwalteten Prifung DaF in der Klasse 12 an
sudafrikanischen Schulen. Auf eine sehr nette und diplomatische Art hat er Priifungen
begutachtet, mit einem sehr genauen Auge gelesen und kleine ,,Schonheitsfehler” in
Bleistift in seiner kleinen, sehr gut leserlichen Handschrift angedeutet. Examinatoren und
interne Moderatoren des Independent Examination Board (IEB) waren immer gespannt,
was Klaus von Delft entdecken wirde und zugleich erfreut, dass seine griindliche
Moderation der Priifungsaufgaben zu einem inhaltlich und sprachlich fairen Ergebnis flr
DaF-Schiler/innen fihren wirde. Dafur danken ihm DaF-Lernende und DaF-Lehrende
uber viele Jahre hinweg.

Nach dem Tod von Klaus von Delft war in Gesprachen im DaF-Lehrer/innenkreis ein
Wort kennzeichnend fiir das, wofiir er stand und geehrt wurde und wird: Integritat.

(Renate du Toit, im Namen des Vorstands und der
Mitglieder/innen, Deutschlehrerverband im Stidlichen Afrika)
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Klaus von Delft (links) im Kreis der Deutschlehrerinnen im Freistaat, Gl-Lehrerfortbildung am 16.3.2007,
Grey College, Bloemfontein. (Foto Privatbesitz RdT)

Stimmen aus dem Freistaat:
Hommage an Professor von Delft

Klaus von Delft war ein hochgeschatzter langjahriger Berater, dessen tiefe
Menschlichkeit und herausragende Fachkenntnisse uns immer erhalten bleiben werden.
Ich denke voller Dankbarkeit an seine Beitrdge in meinem Leben und in meiner Arbeit
und bin froh, dass ich mit ihm zusammen arbeiten konnte.

(Brigitte Botha, Deutschlehrerin, Oranje Madchenschule bis 2020, Bloemfontein)

Herr Professor von Delft war Synonym mit der Deutsch Abteilung an der Universitat.
Er war ein besonderer Mensch. Nicht nur war er ein hochintelligenter Mann, er hatte
auch eine unendliche Weisheit. Studenten und Kollegen haben gerade diese
Lebensweisheit geschatzt! Egal wer man war, ob Assistent oder Professor, er hat immer
jeden begriiBt. Er war bescheiden und doch eine groB3e Legende!

(Lindi Rheeder, Deutschlehrerin, Witteberg Hoérskool, Bethlehem)

Ich denke zurtick an meine erste Deutschstunde bei KOVSIES. Das Jahr ist 1983 und

wir sitzen im Klassenraum in der Ecke des schénen, alten Hauptgebdudes, das aus
Vrystaater Sandstein gebaut ist. Professor von Delft kommt herein und fangt an zu
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sprechen. Alles auf Hochdeutsch! Perfekt! Zwolf bange Hasen gucken ihn an und die
Augen werden immer grolRer! Wie schnell er spricht! Einen Augenblick lang will ich
einfach aufgeben und abhauen. Dann réuspert er sich und erzahlt einen Witz — auf
Afrikaans! Er war DOCH nur ein Mensch! Und was fir ein lieber Mensch!
Ich bin noch eine Stunde geblieben, und dann noch eine. Aus Monaten wurden Jahre und
dann bin ich Deutschlehrerin geworden, und bin noch geblieben. 34 Jahre spéter bin ich
immer noch da, und kann mir meinen Deutschunterricht, ohne Professor Klaus von Delft
irgendwo im Hinterkopf, gar nicht vorstellen.
Ich vermisse ihn!

(Susan van der Westhuizen, Diamantveld Hoérskool, Menlopark Hoérskool)

Es ist mir eine groBe Ehre, Gber den hoch respektierten Herrn Professor Klaus von Delft zu
schreiben. Es gibt ein Gedicht auf Afrikaans Uber einen tapferen und berGhmten
Burengeneral. Ein Zitat lautet:
* Stil Broers, daar gaan n man verby
hy groet, en dis verlaas
Und genau so ein Mann war Professor von Delft. Er war selbstverstandlich sehr begabt
und er hat uns in seinen Kenntnissen der deutschen Sprache und Kultur unterrichtet und
uns diese beigebracht.
Er hatte ein Herz fUr jeden von uns und hat uns immer unterstUtzt.
Was wir von ihm gelernt haben, werden wir niemals vergessen. Wir ehren sein Andenken.
* Generaal De Wet - Jan FE Cilliers
(Martie Fourie, Deutschlehrerin Jim Fouché und Grey Kollege bis 2019,
Examinatorin im Freistaat)

Eine Matrik-Schlerin sagte mir einmal begeistert, nachdem Herr Professor von Delft die
Schule wegen Moderation besucht hatte: ,,Wir hatten keine Angst vor ihm, Frau Erasmus.
Es war SpaR mit ihm! Er hat sich so fiir uns alle interessiert und ich glaube, er ist
‘zufrieden® mit uns.” So habe ich ihn gekannt: ein begabter Akademiker, vor dem ich
Riesenrespekt hatte, aber trotzdem ein sympathischer Mentor und vor allem ein Freund,
mit dem die Zusammenarbeit so angenehm war und Spal® machte.

(Susan Erasmus, DaF-Lehrerin / Examinatorin, Freistaat)

Es ist mir unmdglich, Herrn Professor von Delft in wenigen Worten zu beschreiben. Er war ein
auBergewohnlicher Mensch mit auBergewdhnlichen Fahigkeiten und Eigenschaften. Wie
privilegiert war ich doch, ihn seit 1983 gekannt zu haben!

Zuerst als Professor in Deutsch an der Universitdt des Freistaats, nicht nur durch besondere
Fachvortrdge zur deutschen Literatur, sondern auch durch zahlreiche Anekdoten, an die ich mich
immer noch erinnern kann. Seine Arbeitsmoral war ausgezeichnet.

Seit 2001, als ich die Stelle als Deutschlehrerin bekam, war er unser Fachberater, unser deutscher
Vater im Freistaat, der sich immer um uns kiimmerte. Das war aber nie seine Pflicht. Er tat es
aus reiner Liebe, ohne Vergiitung.
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Wir waren auch gute Freunde und genossen seinen feinen Humor. Er war immer dankbar,
freundlich, hilfsbereit, groBziigig.
Vor allem war er ein glaubiger Christ, der wusste, woher er kam und wohin er unterwegs war.
Ich ehre sein Andenken.

(Sannette Greyvenstein, Deutschlehrerin, Grey Kollege, Bloemfontein)

Vor 15 Jahren habe ich die Goethe Zertifikat Prifung B1 abgelegt. Einer der Prifer
war Herr Professor Klaus von Delft. Wéhrend des mundlichen Teils meiner Prifung
fehlten mir dann auf einmal die Worte ... und jedes 2. Wort, das ich duBlerte, war “keine
Ahnung”...

An der Uni traf ich den Herrn Professor wieder und er stellte mich seiner Frau vor als
“Frau Keine Ahnung”.

Wahrend meines Studiums hatte ich die Ehre, so viel von Herrn Professor von Delft
zu lernen. Er erschlof fir mich die klassische deutsche Literatur und die Werke von
Christa Wolf - in vielen Gesprachen in seinem Garten. Daf(r bin ich so dankbar.

Jahre spater, als ich dann selbst die Stelle an der Uni als Deutschdozentin bekam,
bekam ich von ihm diese Mail:

,,Und merke: man darf auch als Lehrende gelegenthch Zugeben ‘Keine Ahnung’.
Das ist viel ehrlicher, als so
zu tun, als wite man alles.
Studenten schatzen solche
Aufrichtigkeit mehr als jede
hochnisige Scheinfassade!*

Diesen Rat habe ich mir
gemerkt und behalte ihn
immer, weil ich noch sehr oft
‘keine Ahnung’ habe.

Nun ist seine irdische
Reise zum Ende gekommen.
Er hat aber in seinen 84
Jahren nicht nur mein Leben,
sondern auch die Leben von
so vielen anderen so tief
beeinflusst.

Wir sind dankbar fir das Leben von Herrn Professor von Delft. Er lebt weiter in seinen
Kindern und Enkeln, und in allem, was wir von ihm lernen durften.

(Trudie Strauss, Dozentin flr Deutsch, UFS. Foto aus Privatbesitz)
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Auszeichnung der SA Akademie fiir Wissenschaft und Kunst an
Gunther Pakendorf

Die Suid-Afrikaanse Akademie vir Wetenskap en
Kuns hat Prof. em. Gunther Pakendorf mit dem
,Elsabe Steenberg-Preis fir Ubersetzte Kinder-
und Jugendliteratur in Afrikaans‘ ausgezeichnet,
fir die Ubersetzung des Romans Die unendliche
Geschichte von Michael Ende.

Die ldee zur Ubersetzung des Romans ging
2017 vom Verlag Protea Boekehuis in Pretoria
aus, der an Prof. em. Pakendorf herantrat. ,,Das
war eine schone Herausforderung und ich sagte
sofort zu“, meint Pakendorf. Es war ihm
durchaus bewusst, dass es sich um ein
Jugendbuch von immerhin mehr als 400 Seiten
handelte, dass es einerseits ein Werk mit starken
Ankléngen an die deutsche Romantik wie auch
an die zeitgendssische Fantasy-Literatur ist, und
andererseits fur junge Leser am Ende des 20. Jahrhunderts gedacht war. Dartber hinaus
war die deutsche Originalausgabe bereits 1979 erschienen, also fast vierzig Jahre zuvor.
All dies waren Faktoren, so Pakendorf, mit denen er bei der Ubersetzung zu rechnen und
manchmal auch zu kdmpfen hatte. Die Arbeit erstreckte sich tber achtzehn Monate und
das Buch erschien im Dezember 2018, dank einer groRziigigen Subvention vom Goethe-
Institut: Michael Ende, Die eindelose storie. Van A tot Z. Pretoria: Protea Boekhuis, 2018;
431 Seiten. ISBN 978-1-4853-0704-4.

Wer das deutsche Original kennt, wird die Aufmachung gleich wieder erkennen, denn
der Thienemann-Verlag hatte darauf bestanden, dass nicht nur die Illustrationen von
Roswitha Quadflieg samt Umschlag und Titelblatt der deutschen Ausgabe, sondern auch
die typografische Gestaltung, insbesondere die unterschiedlichen Farben im Druckbild
beibehalten sein sollten: Lila fir die Wirklichkeitsebene, grin fur den Bereich der
Fantasie. Der stidafrikanische Verlag gab ferner zwei Richtlinien fir die Ubertragung.
Erstens sollte die Ubersetzung das Original nicht nur inhaltlich sinngemaR, sondern auch
stilistisch und atmosphdrisch wiedergeben; zweitens verlangte man kriftiges ,gespierde *
Afrikaans, also eine fir Jugendliche angemessene Sprache, jedoch ohne gewollten
Teenagerjargon. ,,Sprachlich und vor allem idiomatisch sauber - an erster Stelle tunlichst
ohne Anglizismen -, aber doch auch wieder nicht zu altbacken®, erkléart Pakendorf.

Er nahm sich vor, sich nach zwei Vorbildern zu richten. Einmal war das die
Orientierung an der teils poetischen aber gut lesbaren Sprache der afrikaansen Kinder-
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und Jugendbuchautorin Helena Lochner, zum anderen die Harry Potter-Blicher, deren
Verfasserin JK Rowling sich nicht scheut, gelegentlich anspruchsvolle, auch schwierige
Vokabeln, mit sogar hier und da eingestreuten Latinismen, zu benutzen. ,,Dieser Aspekt
hat meiner Kreativitdt grolle Anforderungen gestellt, mir aber auch am meisten Spal}
gemacht. Hinzu kamen freilich auch die wunderbaren Namen und Bezeichnungen fir
Landschaft und Bewohner des marchenhaften Reichs Fantasien sowie die verschiedenen
poetischen Einlagen und Gedichte.*

Da die Vermarktung seitens des Verlags einiges zu wunschen Ubriglie, war die

Rezeption leider sehr gedampft. Das Buch wurde nur einmal rezensiert, und zwar vom
Kollegen Philip van der Merwe von der NWU (erschienen 2020 in der Fachzeitschrift
Literator). So hatte Pakendorf ,,das Ganze schon als erledigt abgehakt und halbwegs
vergessen®, als er am 14. April 2021 zu seiner groBen Uberraschung die Mitteilung
erhielt, dass das Buch mit dem Elsabe Steenberg-Preis ausgezeichnet worden war.
Nach Angaben der SAAWK wird bei der Beurteilung der Ubersetzung die Richtigkeit,
Originalitat und Qualitit der Ubersetzung gepriift, sowie das Ansehen beriicksichtigt, das
das Ubersetzte Werk in seiner eigenen Literatur geniel3t. Die Verleihung des Preises, der
von Kraal Uitgewers finanziert wird, findet online statt. Prof. em. Pakendorf unseren
herzlichen Gluckwunsch flr diese hohe und sehr verdiente Auszeichnung! (1dS)

Neues Jahr mit neuer Lehrkraft: Satu Reiman, HMS Oranje

Die Oranje Madchenschule in
Bloemfontein ~ freute sich im =
Schuljahr 2021 eine neue Lehrkraft =
aus Deutschland willkommen zu
heilRen. Satu Reiman, 47, zog Anfang
des Jahres mit ihrem Mann und zwei
Soéhnen nach Bloemfontein, um dort
als Nachfolgerin von Kristin Gobel |
als Bundesprogrammlehrkraft zu &
arbeiten. Sie wird Wilmie Vosloo fir |
die nédchsten zwei Jahre im Fach
Deutsch unterstiitzen und besonders
das Deutsche Sprachdiplom (DSD) -
fordern. Frau Reiman freut sich an der Arbeit mit den Schilerinnen der Oranje
Médchenschule und wird mit ihrer jahrelangen Erfahrung als Fremdsprachenlehrerin
viele neue Ideen und Konzepte nach Oranje bringen. Getreu dem Schulmotto ,,Vooruit*
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freuen sich die Schilerinnen, die nachsten zwei Jahre gemeinsam mit Frau Reiman den
Weg im Fach Deutsch zu gehen.

(Kristin Gobel)

Gwyn Ortner ist Dozentin an der UCT

Dr Gwyndolen J. Ortner ist die neue Dozentin
der School of Languages and Literatures,
University of Cape Town.

Sie ist seit August 2021 als Dozentin fur
Deutsch (German Language and Literature) an
der UCT angestellt. Sie hat ihre Promotion in
German Studies an der Rhodes University mit
einem Schwerpunkt auf der Erforschung von
Blended Learning und Kollokationen im
sudafrikanischen DaF-Kontext im Jahr 2020
abgeschlossen. Vor ihrer Lehrtdtigkeit an der UCT unterrichtete sie Sprache,
Landeskunde, Ubersetzung und Textarbeit in German Studies sowie Sprache in Kontext
und Praxis in Linguistik; beides an der Rhodes University. In ihrer Forschung beschéftigt
sie sich mit dem Lehren und Lernen von Deutsch als Fremdsprache, angewandter
Linguistik und Bildungstechnologie. ORCID: https://orcid.org/0000-0002-6805-6479
(GO)

Neuer DAAD Lektor in Stellenbosch: Ingo Miiller

Seit August 2021 unterrichtet Dr
habil Ingo Miiller als DAAD-
|| Lektor  deutsche  Sprache,
Literatur und Kultur an der
Stellenbosch ~ University  in
Sudafrika. Ingo Miller studierte
Germanistik und Musik in
Freiburg und Trossingen. Er
promovierte in Neuerer
Deutscher  Literaturgeschichte
an der Albert-Ludwigs-Universitat Frelburg mit einer interdisziplinaren Arbeit Uber die
Asthetik des Opernlibrettos als plurimediale Gattung. AnschlieRend war er als
wissenschaftlicher Mitarbeiter in Forschung und Lehre am Deutschen Seminar der
Universitat Freiburg tatig. Im Februar 2021 habilitierte er sich in Salzburg im Fach
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Musikwissenschaft mit einer zweibandigen Monographie zur Asthetik von Heinrich
Heines ,.Buch der Lieder* und Robert Schumanns Vertonungen. Seitdem gehort er als
Privatdozent dem Fachbereich Kunst-, Musik- und Tanzwissenschaft der Paris Lodron
Universitat Salzburg an. Seit November 2020 ist er auRerdem als Research Affiliate und
Casual Lecturer dem Sydney Conservatorium of Music der University of Sydney
zugehorig. Neben seiner interdisziplinar orientierten Lehr- und Wissenschaftstatigkeit ist
Ingo Mller auch international als Musiker und Instrumentalpddagoge im Bereich der
Historischen Aufflhrungspraxis tatig. Seine Forschungsschwerpunkte liegen unter
anderem im Bereich der Intermedialitat und Asthetik, insbesondere im Hinblick auf das
19. und 20. Jahrhundert. (IM)

Promotion und Beforderung fur Gerda Wittmann

Gerda Wittman, die an der North West University
doziert und in mehreren Amtern fiir den SAGV und
den DLV tétig ist, schloss 2021 ihre Doktorarbeit in
Erziehungswissenschaft ab (PhD in Curriculum
Development Innovation and Evaluation). lhre
Studien unterbreiten ‘Recommendations towards a
self-directed blended learning programme for
German Second Additional Language teachers’.
Infolge lhrer PhD wurde sie zur Senior Lecturer
befordert. Unserer geschatzten Mitherausgeberin
unsere herzliche Gratulation! (1dS)

Sabine Koch verlasst uns!

Wo beginnt man, die energische Sabine Koch, geborene Erdmann, in wenigen Zeilen zu
beschreiben?

»Der, die oder das Problem?‘ habe ich Sabine zugefliistert, als wir nach zwei Wochen
Unterricht plotzlich wéhrend einer wochenlangen Fortbildung in Parow im Plenum
erzahlen mussten, was wir als DaF-Lehrer schon fiir Probleme erfahren hatten, erzihlt
Renée Fourie. So fing die Freundschaft an und sie dauert schon mehr als 40 Jahre. Die
nette Frau Erdmann hatte Renée im vorigen Jahr als Studentin schon kennengelernt und
machte ihre ersten Methodik-Schritte bei ihr.
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Sabine Koch hat in Johannesburg
angefangen zu unterrichten. Danach ist sie
nach Kapstadt ,,ausgewandert”, um an der
Pinelands High School Deutsch als
Fremdsprache und Englisch zu unterrichten.
Im Jahr 1996 hat sie (mit vielen anderen
Kollegen) ,,das Package® genommen und den
Unterricht  verlassen. Sie hat einen
Ubersetzungskurs gemacht, dazu Tourismus =
studiert, aber ist dann wieder in den Unterricht
zuriickgekehrt und zwar zu St Cyprian’s
Schule fiir Mé&dchen.

Mit Sabine zusammenzuarbeiten, ist
unglaublich interessant und stimulierend. Sie
denkt anders, tiefgriindiger, kreativ und kann an einem Tag so viel schaffen, dass man
sogar noch zu Mittag und zu Abend zusammen essen muss, weil sie immer die ganze
Arbeit erledigen mochte.

Sabine Koch ist vor etwa 10 Jahren zur DSK gewechselt, wo sie DaF, Englisch und
AP Englisch unterrichtet hat, Leiterin der IEB-Abteilung der Schule war, auch mal DaF-
Unterricht betreut hat - alles mit groBem Erfolg. Als Examinatorin fur den NSC Ersten
Prifungsbogen des IEB (Lesen und Literatur) hat sie SEHR gute Arbeit geleistet. Sie hat
es geschafft, kurze, einfache Texte auf interessante Weise, mit Tiefe und Einsicht
abzufragen.

Jetzt braucht sie aber ihre Ruhe, auch wenn die DSK sie ungern gehen l&sst. Der DaF-
Unterricht in Siidafrika verliert NOCH eine ,,Grof3e®. Ein riesiger Verlust! Zum Gliick
wird sie noch privat Deutsch als Fremdsprache unterrichten.

Sabine, liebe Kollegin und Freundin, wir winschen dir alles Gute und wundervolle
Abenteuer. Miss Frau Koch, wir werden dich vermissen!

(Pieter Nel und Renée Fourie)
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