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Motivationen fir das Deutschlernen auf Sao Tomé und Principe
Eine empirische Studie zur L2-Motivationsforschung

DIANA JORDAO DA CRUZ
Universitit von Sdo Tomé und Principe

Abstract

Der vorliegende Beitrag untersucht die Motivationen fiir das Deutschlernen in dem afrikanischen
Mikrostaat Sdo Tomé und Principe mittels einer empirischen Studie zur L2-Motivationsforschung.
Die Einfithrung des Deutschen als Schulfach erfolgte 1960, erfuhr eine Unterbrechung im Jahr
1983 und erlebt seit 2015 eine Renaissance. Mittels eines Mixed-Method-Ansatzes wurden 370
Deutschlernende der Sekundarstufe befragt, wobei die Ergebnisse mit den internationalen
Ergebnissen der Motivationsforschung nach Riemer abgeglichen wurden. Die Studie bestétigt eine
iiberwiegend instrumentelle Motivationsorientierung der Lernenden, die Deutsch primér fiir
berufliche Perspektiven und globale Mobilitdt erlernen, sowie integrative Faktoren, wie das
Interesse an der deutschen Kultur. Gleichzeitig zeigt sich das charakteristische ,,Exoten-Motiv*
und ,,Exklusivitits-Motiv*, bei dem die deutsche Sprache als besondere, prestigetrachtige
Kompetenz wahrgenommen wird. Die Ergebnisse verdeutlichen sowohl Potenziale als auch
strukturelle Herausforderungen in einem lusophonen afrikanischen Kontext und tragen zur
regionalen DaF-Motivationsforschung bei.

Einleitung

Auf Sao Tomé und Principe gibt es kein Deutschangebot. Wie in den anderen ehemaligen
portugiesischen Kolonien in Afrika sollte hier auch kein Deutschunterricht in den kolonialen
Schulen stattgefunden haben. ... das Land kann wirtschaftlich und politisch keine Bedeutung fiir
Deutschland besitzen. Im Gegensatz zu den anderen Inseln Afrikas ist S3o Tomé und Principe
touristisch nicht attraktiv. Aus diesen beiden Tatsachen lésst sich ableiten, dass Fremdsprachen
hier sehr wenig Spielraum haben. (Bedi, 2003, S. 191)

Die Behauptung in Bedis Werk ,,Deutsch in Afrika: Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft*
kann eindeutig widerlegt werden. Im Rahmen der Untersuchung der Bildungsgeschichte
der Inseln (Jordao da Cruz, 2024; 2025) wurde festgestellt, dass der Deutschunterricht im
Schuljahr 1960/61 in dem im Jahr 1959 gegriindeten ersten Gymnasium, dem Liceu D.
Jodo 1II, der portugiesischen Uberseeprovinz Sdo Tomé und Principe (STP!) in dem
Bereich Letras (Geisteswissenschaften) der sechsten Klasse (heute: zehnte Klasse)
aufgenommen wurde. Im Liceu D. Jodo II wurde somit Deutsch als Teil des kolonialen
Sekundarschul-Lehrplans der Metropole? unterrichtet. Die Deutschlehrer*innen
stammten aus Portugal, und die Deutschschiiler*innen iibertrafen nie mehr als zwanzig
pro Klasse (Jordao da Cruz, 2025, S. 47-48). Mit der Unabhéngigkeit Sdo Tomés und
Principes von Portugal im Jahr 1975 wurde der Deutschunterricht in der zehnten und
elften Klasse im postkolonialen Lehrplan weiterhin als Bestandteil angeboten. Im
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Schuljahr 1983/84 wurde der Deutschunterricht jedoch eingestellt. Als Griinde hierfiir
sind der Mangel an Deutschlehrkréften sowie das Fehlen von Schiiler*innen zu nennen
(vgl. Jordao da Cruz, 2024, S. 20-22; Jordao da Cruz, 2025, S. 49).

Das Jahr 2015 markierte einen entscheidenden Wendepunkt in der Geschichte des
Deutschunterrichts auf S3o Tomé und Principe mit der Initiierung des ,,Projekts der
deutschen Sprache und Kultur in Sdo Tomé und Principe.” Diese bildungspolitische
Initiative leitete eine systematische Revitalisierung der deutschen Sprache ein, die sich in
mehreren institutionellen Entwicklungen manifestierte. Zundchst wurde der erste
Deutschunterricht auf A1-Niveau an der Universitdt von Sdo Tomé und Principe etabliert,
gefolgt von der Griindung des Germanistischen Instituts an der Fakultét fiir Wissenschaft
und Technologie im Jahr 2017. Eine besondere Bedeutung erlangte das im September
2018 zwischem dem Bildungsministerium von Sao Tomé und Principe und dem Goethe-
Institut in Lissabon unterzeichnete Protokoll. Dieses dreijdhrige Pilotprojekt fiihrte zur
systematischen Implementierung der deutschen Sprachen an zwei ausgewdhlten
Gymnasien, konkret dem Liceu Nacional de Sdo Tomé e Principe in Sdo Tomé-Stadt und
am Liceu Maria Manuela Margarido in Trindade. Der Erfolg dieser Initiative
manifestierte sich in der bildungspolitischen Entscheidung, Deutsch als Fremdsprache
(DaF?) ab dem Schuljahr 2020/21 als optionalen Bestandteil fiir Schiiler*innen im
Bereich C ,,Sprachen und Geisteswissenschaften* ab der zehnten Klasse an fiinf der
grofiten Gymnasien des Landes - auBer der Insel Principe - zu etablieren. Das Angebot
wurde systematisch auf verschiedene Bereiche wie Tourismus und Pflege erweitert, um
den praktischen Anforderungen des Archipels gerecht zu werden. Die institutionelle
Verankerung der deutschen Sprache erreichte mit der Akkreditierung des fiinfjahrigen
Studiengangs ,,Licenciatura in Portugiesisch und DaF* im Wintersemester 2023/24 sowie
des bereits 2021/22 eingefiihrten dreijdhrigen postgradualen DaF-Studiengangs ihren
vorlaufigen Hohepunkt. Diese Renaissance der deutschen Sprache auf Sao Tomé und
Principe stellt somit nicht nur eine bildungshistorische Zasur dar, sondern markiert
gleichzeitig den Beginn einer neuen Ara der systematischen Forderung deutschsprachiger
Kompetenzen im lusopohonen Afrika.

Die systematische Implementierung der deutschen Sprache warf grundlegende Fragen
auf verschiedenen Ebenen auf. Diplomatisch hinterfragten deutsche und portugiesische
Botschafts- und Konsulatsvertreter*innen die langfristige Nachhaltigkeit der
Sprachforderung und erwartbare bilaterale Kooperationseffekte. Bildungspolitisch
benotigte das Bildungsministerium Sao Tomés empirische Evidenz zur Rechtfertigung
der Ressourcenallokation und Lehrplanintegration im mehrsprachigen Bildungssystem.
Institutionell stellten das Goethe-Institut Lissabon und die Universitit von Sdo Tomé und
Principe (USTP) Fragen zur Bedarfsanalyse, Zielgruppenmotivation und didaktischen
Umsetzung. Auf personeller Ebene duBlerten Schulleiter*innen und Deutschlehrkrifte
Unsicherheiten  beziiglich  der  Schiiler*innenmotivation, des  praktischen
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Anwendungsnutzens im lokalen Kontext und der nachhaltigen Verankerung des
Deutschunterrichts.

Im Rahmen der Dissertation ,,Postkoloniale Bildungsrdume und DaF-Motivation -
Historische Kontinuititen, aktuelle Dynamiken und zukunftsorientierte Didaktik auf Sao
Tomé und Principe” wurde eine empirische Studie durchgefiihrt, die einen Beitrag zur
SchlieBung eines Forschungsdesiderats in diesem Bereich leistet. Der sdo-toméische
Kontext erweist sich als interessant, da das Lernen und Lehren von Deutsch als
Fremdsprache weder in der kolonialen noch in der postkolonialen Zeit eine bedeutende
Tradition hatte und sich als sogenanntes ,,Orchideenfach® im nationalen Bildungssystem
etabliert hat. Die Untersuchung basiert auf der Befragung von 370 Deutschlernenden der
zehnten bis zwolften Klassen des Bereichs C ,,Sprachen und Geisteswissenschaften® an
fiinf Gymnasien auf dem Archipel. Die empirische Untersuchung identifizierte konkrete
strukturelle Herausforderungen, die die Deutschlernmotivation systematisch hemmen:
Infrastrukturelle Limitationen durch mangelnde technische Ausstattung und
Lehrmaterialien, Anwendungsdefizite aufgrund fehlender authentischer
Kommunikationsmdéglichkeiten auBlerhalb des Unterrichts, unzureichende DaF-
Fortbildungen fiir DaF-Lehrkrifte sowie der gesellschaftliche Kontext mit geringer
Sichtbarkeit deutscher Sprachverwendung im Alltag.

L2-Motivationsforschung im Wandel: Riemers internationale Erkenntnisse als
Fundament der sdo-toméischen DaF-Studie

Die L2-Motivationsforschung hat im Laufe der letzten Jahrzehnte einen Wandel
durchlaufen und integriert heute sowohl traditionelle Ansétze, u.a. das socio-educational-
model (Gardner & Lambert 1972; Gardner, 1985; Kernfaktoren: Instrumentality sowie
Integrativeness), als auch péddagogisch-psychologische Modelle, wie die
Selbstbestimmungs- und Attributionstheorie (Deci & Ryan, 1985; Weiner, 1986) sowie
didaktische Ansdtze, welche Unterrichtsvariablen wie die Lehrperson und
Gruppendynamik berticksichtigen.

In diesem theoretischen Entwicklungskontext nimmt die internationale Untersuchung
von Claudia Riemer iiber die lander- und regioneniibergreifenden Motivationstendenzen
von Deutschlernenden eine herausragende Stellung ein. Thr ldnderiibergreifendes
Forschungsprojekt ,,Motivationsforschung DaF - Landerstudien* (2004-2023) stellt mit
Daten aus tiber 20 Landern und mehr als 1.200 DaF-Lernenden eine der umfassendsten
internationalen Studien zur Deutschlernmotivation dar (vgl. Riemer, 2023, S. 391). Die
Studie liefert wertvolle Erkenntnisse liber die komplexen Motivationsstrukturen, die das
Erlernen der deutschen Sprache priagen und eréffnet neue Perspektiven fiir die regional-
spezifische Motivationsforschung. Durch qualitative Methoden wie
Sprachlernbiografien, Experteninterviews und Unterrichtsbeobachtungen identifizierte
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Riemer fiinf zentrale Motivationstendenzen, die als theoretischer Referenzrahmen fiir die
sdo-toméische Untersuchung dienen (vgl. Riemer, 2005, S. 59). Diese Erkenntnisse
fungieren als konzeptuelle Grundlage fiir die nachfolgenden Ergebnisse und
Diskussionen zur Motivationsforschung auf dem Archipel (vgl. dazu Riemer 2016, 2019,
2022 und 2023).

Deutschlernende entwickeln grundsétzlich positive, jedoch ambivalente Einstellungen
gegeniibber dem Fremdsprachenlernen: Deutsch wird einerseits als ,,schwer®,
,kompliziert, aber auch als ,,herausfordernd* wahrgenommen, andererseits als wichtige,
prestigetrichtige Kompetenz erachtet, die als intellektuelle Herausforderung Stolz
verleiht (vgl. Riemer, 2016, S. 39). Die Motivation ist liberwiegend instrumentell
ausgerichtet und mit beruflichen Zukunftsperspektiven verkniipft - hdufig genannte
Bereiche umfassen Lehrtitigkeit, Dolmetschen/Ubersetzen, Tourismus und internationale
Organisationen. Deutsch fungiert als komplementére Erginzung zu Englischkenntnissen
und schafft ein charakterisiertes Mehrsprachigkeitsprofil mit Wettbewerbsvorteilen (vgl.
Riemer, 2022, S. 11-14). Im schulischen Kontext dominieren extrinsische Motivationen
aufgrund des verpflichtenden Charakters, konnen jedoch als Katalysator fiir
selbstbestimmte Motivation dienen, wenn Lernende authentische
Anwendungsmoglichkeiten und den praktischen Nutzen erkennen (vgl. Riemer, 2022, S.
11-14). Deutschlehrkrifte fungieren als entscheidende (De-)Motivatoren, wobei
Unterrichtsmethodik und Lehrerpersonlichkeit maBgeblichen Einfluss ausiiben -
demotivierend wirken monotoner Unterricht und irrelevante Lerninhalte (vgl. Riemer,
2022, S. 13; Riemer, 2022, S. 14). Zentral ist die Wahrnehmung der deutschen Sprache
als ,etwas Besonderes*: Im Gegensatz zu als selbstverstindlich erachteten
Englischkenntnissen wird Deutsch mit Exklusivitit und intellektuellem Ehrgeiz
assoziiert. Riemers ,,Exoten-Motiv* beschreibt das Bestreben, sich durch eine ,,seltenere
Sprache* von der Masse abzuheben, sozialen Status zu erh6hen und berufliche Chancen
zu verbessern - deutschsprachige Kompetenz erweist sich als wertvolles Asset im
beruflichen und sozialen Leben (vgl. Riemer, 2022, S. 12).

Diese international etablierten Motivationsmuster bilden das theoretische Fundament
fiir die empirische Analyse der DaF-Motivation auf Sdao Tomé und Principe und
ermoglichen eine systematische Einordnung der regionalen Befunde in den globalen
Forschungskontext.

Untersuchungsdesign

In Bezug auf das vorliegende erkenntnisorientierte Forschungsinteresse findet der Mixed-
Method-Ansatz Anwendung. Es werden beide Forschungsmethoden - quantitativ und
qualitativ. - miteinander kombiniert in Erwartung einer Antwort auf die
Forschungskonstellation. Das Ziel besteht darin, die Ergebnisse einer Methode durch den
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Einsatz einer weiteren zu validieren und daher aussagekréftigere Ergebnisse zu erhalten.
Dariiber hinaus kénnen durch die Komplementaritit der Methoden neue Interpretationen
ermdglicht und somit ein besseres Verstindnis gefordert werden (vgl. Kuckartz, 2014, S.
58; Roch, 2017, S. 96). Im vorliegenden Mixed-Method-Ansatz wurden jeweils
unterschiedliche Verfahren der quantitativen und qualitativen Forschungsmethoden
kombiniert, wobei bei der Auswahl dieser zu bedenken ist, dass eine erhohte Anzahl an
Methoden nicht zwingend zu einem besseren Ergebnis fiihrt (vgl. Kuckartz, 2014, S. 58;
Roch, 2017, S. 96). Dies kann nur der Fall sein, wenn die Ansdtze mit Blick auf den
Forschungsgegenstand angemessen gewéhlt werden (vgl. Hussy et al., 2013, S. 289). Im
vorliegenden Fall handelt es sich um das explanativ-explorative Design’, bei dem die
zentrale Problemstellung zundchst quantitativ bearbeitet wird. Diese Methode ist
vorherrschend und zur Vertiefung der Ergebnisse wurde die qualitative Methode
angewendet. Die initiale quantitative Auswertung der aktuelleren DaF-
Motivationsforschung zum Thema Deutschlernen auf Sao Tomé erlaubt die Identifikation
neuer Aspekte sowie die Aufstellung unerwarteter Teilfragestellungen, deren
Beantwortung durch eine zusidtzliche qualitative Auswertung erfolgen kann. Die
Auswertung des Motivationsfragebogens I - DaF-Lernende erlaubt erste, grobe Einblicke
in die Motivationsdimensionen, Deutsch zu lernen. Diese werden durch die Auswertung
der qualitativen Methode in Form der qualitativen Inhaltsanalyse ergénzt. Die
Interpretation quantitativer Daten kann durch qualitative Ergebnisse ergdnzt werden,
wodurch die Vorteile beider Methoden genutzt werden, um die Forschung bzw.
empirische Studie zu verbessern und voranzutreiben® (vgl. Roch, 2017, S. 104).

Der Motivationsfragebogen I - DaF-Lernende

Der Motivationsfragebogen I fiir DaF-Lernende ist in drei wesentliche Teile gegliedert.
Im ersten Teil werden demografische Angaben der Teilnehmer*innen erfasst, um
grundlegende Informationen wie Geschlecht, Alter, Nationalitit und Sprachkenntnisse zu
ermitteln. Der zweite Teil fokussiert auf die Untersuchung der Lernmotivation, wobei 91
Items zu verschiedenen Motivationsdimensionen prisentiert werden, die von den
Befragten auf einer fiinfstufigen Likert-Skala bewertet werden. Der Schwerpunkt der
Untersuchung liegt auf der Hauptforschungsfrage, welche lautet: ,,Warum lernen Sie
Deutsch?“ Zu diesem Zweck wurden im Vorfeld Variablen definiert und mit Items auf
einer fiinfstufigen Likert-Skala (1 = ,,starke Ubereinstimmung“; 5 = ,,starke Ablehnung*)
erstellt (vgl. Dornyei, 1994; Schlak et al., 2002; Dornyei & Ushioda, 2010; Ddérnyei,
2011; Riemer, 2016). Um weitere Daten und Informationen zu gewinnen, wurden
geschlossene, halboffene und offene Fragen in Bezug auf die Motivationsvariablen
(Items) eingesetzt, die wiederum mit Antwortskalen im Likert-Format erfasst wurden.
Die Auswertung der offenen Fragen erfolgte mittels deduktiver bzw. induktiver
qualitativer ~ Inhaltsanalyse  unter =~ Verwendung eines  Kategorien  bzw.
Subkategoriensystems. Die Durchfiihrung der Fragebogenerhebung erfolgte im dritten
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Quartal des Schuljahres 2022/2023, d.h. von April bis Juni 2023. Es wurde eine
empirische Untersuchung durchgefiihrt, in deren Rahmen zwdlf lokale Deutschlehrkrifte
an finf Gymnasien auf S3o Tomé insgesamt 800 Deutschlernende befragten. Von den
verteilten 800 Fragebdgen wurden 500 ausgewertet, wobei letztlich 370 fiir die
Datenauswertung genutzt werden konnten.

Auswertung der Ergebnisse

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie basieren auf dem empirischen Forschungsprojekt
,Motivationsforschung DaF - Léanderstudien® nach Riemer, das sich mit den
Motivationsfaktoren von Deutschlernenden auseinandersetzt. In diesem Kontext werden
fiinf 14nder- und regioneniibergreifende Tendenzen vorgestellt, die fiir die Lernmotivation
entscheidend sind. Im Mittelpunkt steht der Mixed-Method-Ansatz der Forschung, bei
dem zur Untersuchung der Motivationsauspragungen der Deutschlernenden auf Sao
Tomé sowohl quantitative als auch qualitative Methoden angewandt wurden. Die
Synthese dieser Methoden ermdglicht eine umfassende Perspektive, indem deduktive und
induktive qualitativ-analytische Verfahren mit statistischen Verfahren kombiniert
werden. Die gewéhlte Methodik ist daher geeignet. Sie ermdglicht fundierte Einblicke in
die komplexen Motivationsfaktoren. Diese beeinflussen das Erlernen der deutschen
Sprache. So wird eine solide Grundlage fiir zielgerichtete didaktische Strategien
geschaffen.

Ergebnis 1 nach Riemer: Deutschlernende sind positiv auf das L2-Lernen und auf
die L2 Deutsch eingestellt

Einstellungen: deutsche Sprache, Fremdsprachen- bzw. Deutschlernen

Die Schiiler*innen des Bereichs ,Sprachen und Geisteswissenschaften im
Sekundarschulbereich auf Sdo Tomé und Principe zeigen durchgehend eine positive
Einstellung zur deutschen Sprache und zum Fremdsprachen- bzw. Deutschlernen. Die
Lernenden besitzen eine positive Wahrnehmung Deutschlands und zeigen reges Interesse
an der deutschen Kultur. Die deutsche Sprache wird von den Schiiler*innen als bedeutsam
wahrgenommen. Dies zeigt sich darin, dass 46 Prozent der Lernenden aus Sdo Tomé die
Aussage ,,Ich lerne Deutsch, weil die deutsche Sprache eine erhebliche Rolle in der Welt
einnimmt® mit ,,stark beantwortet haben. Hinsichtlich der Relevanz der deutschen
Sprache auf dem Archipel gaben 47 Prozent der befragten Lernenden an, dass die
deutsche Sprache eine bedeutsame Rolle spielt. Dies ldsst den Schluss zu, dass die
deutsche Sprache einen zentralen Stellenwert auf Sao Tomé und Principe erlangt hat. Der
Erwerb weiterer Fremdsprachen stellt fiir die junge Bevolkerung Sao Tomés und
Principes eine Selbstverstindlichkeit dar. 58 Prozent der Befragten erachten
Fremdsprachenkenntnisse als vorteilhaft, wéhrend 51 Prozent der Meinung sind, dass es
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in einer globalisierten Welt von Vorteil ist, mehrere Fremdsprachen zu beherrschen. Die
befragten Schiiler*innen gaben an, dass sie eine hohe Motivation und Wissensbegierde
beziiglich des deutschsprachigen Raumes aufweisen. So dullerten 49 Prozent eine starke
Ubereinstimmung mit der Aussage, mehr iiber den deutschsprachigen Raum erfahren zu
wollen. FEin Faktor, der zu dieser positiven Finstellung beitrdgt, ist der
Landeskundeunterricht im Deutschunterricht. 62 Prozent der Lernenden geben an, gerne
neue Fremdsprachen zu lernen. In dieser Studie manifestiert sich eine ambivalente
Einstellung der Lernenden zur deutschen Sprache. Deutsch wird einerseits als ,,schwer*
und ,,herausfordernd* betitelt, andererseits werden weitere Attribute wie ,,schon®, ,,gar
nicht so schwer®, ,interessant” und ,,wichtig® mit der deutschen Sprache assoziiert (s.
Tabelle 1). Bei der Frage, ob Deutsch als schwer zu erlernende Sprache betrachtet wird,
gaben 40 Prozent der Schiiler*innen an, diese Meinung zu teilen. 21 Prozent sind der
Auffassung, dass Deutsch zu den Sprachen gehort, die ,,unmdglich zu lernen® sind.
Obgleich Deutsch als anspruchsvoll gilt, hegt die Mehrheit der Lernenden aus Sdo Tomé
eine Vorliebe flir Herausforderungen, wie das ,,Exoten-Motiv* belegt (s. Ergebnis 5). Die
negativen Einstellungen der deutschlernenden Schiiler*innen auf Sdo Tomé fiihren zu der
Befiirchtung, dass Deutsch eine zu schwierige Sprache sei. Dies hat zur Folge, dass sie
sich nicht fiir Deutsch als Wahlfach (nach Englisch oder Franzosisch) ab der zehnten
Klasse entscheiden. Es sei jedoch darauf verwiesen, dass die Schulleitungen der
Sekundarschulen, an denen Deutsch ab der zehnten Klasse unterrichtet wird, ab dem
Schuljahr 2023/24 beschlossen haben, dass Deutsch ein Pflichtfach ist und jeder Schiiler
des Bereiches C ,,Sprachen und Geisteswissenschaften* Deutsch belegen muss. Derzeit
liegen noch keine Ergebnisse aktueller Umfragen dazu vor, wie die Schiiler*innen mit
dieser Entscheidung umgehen. Trotz der Kompliziertheit und Komplexitét der deutschen
Sprache sowie der linguistischen Andersartigkeit im Vergleich zur L17 Portugiesisch
fiihren dazu, dass Deutsch als Wahlfach gern belegt wird. Die untersuchte Lernergruppe
verfligt iiber mittelméBige L28-Lernerfahrungen, wobei Deutsch ab der zehnten Klasse
als zweite Fremdsprache nach Englisch oder Franzosisch gewdhlt wird (vgl. Riemer,
2016, S. 39). Des Weiteren dullerten die Befragten, dass das Erlernen der deutschen
Sprache als nicht besonders anspruchsvoll wahrgenommen wird. Diesbeziiglich wihlten
58 Prozent der Befragten die Antwortkategorien ,starke Ubereinstimmung® bzw.
,,Ubereinstimmung* auf einer Likert-Skala aus. Weitere 45 Prozent der Befragten gaben
an, stolz darauf zu sein, Deutsch als neue Fremdsprache zu erlernen. Diese Einschitzung
wird auch durch die offenen Antworten im Rahmen des Motivationsfragebogens
bestitigt. Diese Ergebnisse werden durch eine offene Antwort bestdtigt, in der es heil3t:
,J€ mehr ich Deutsch lerne, desto besser werde ich in der Lage sein, mir fiir die Zukunft
einen Vorteil zu verschaffen, und ich werde etwas haben, auf das ich stolz sein kann.*
[Ubers. der Verf.; “Quando mais eu aprendo alemdo irei desenvolver a minha capacidade
e ter alguma vantagem para o futuro e terei algo para sentir orgulho de mim mesmo.”]
(befragter Schiiler, Code I11.2 f-Z169) Die befragten Deutschlernenden sind der Meinung,
dass sie durch das Erlernen der deutschen Sprache in Zukunft einen Vorteil erlangen und
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eine Fahigkeit entwickeln werden, auf die sie stolz sein kdnnen. Die Auswertung der
Daten zeigt, dass die befragten Schiiler*innen das Erlernen der deutschen Sprache als
intellektuelle Herausforderung betrachten, die sie mit Stolz erfiillen (vgl. Riemer, 2016,
S. 39). Im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse konnten weitere Attribute fiir die
deutsche Sprache bzw. das Deutschlernen identifiziert werden, darunter ,,interessant®,
,»wichtig®, | erstaunlich® und ,,aufregend* (vgl. nachfolgende Tabelle).

Nr. Attribute Beispielantworten (Portugiesisch) Beispielantworten (Deutsch) N %
1 (sehr) schwer E um pouco dificil. (14) Sie ist ein bisschen schwer. 38 36,9
(etwas) schwer Porque aprender o aleméo ¢ muito dificil. (23) Deutschlernen ist sehr schwer.
2 schon Porque ¢ uma lingua boa. (6) Weil es eine gute Sprache ist. 16 15,5
Porque ¢ uma lingua bonita. (4) Weil es eine schone Sprache ist.
Quero que todos possam ver que alemdo ¢ uma lingua | Ich mochte, dass Alle sehen kénnen, dass
bonita. (3) sie eine schone Sprache ist.
3 stolz Muito orgulhoso. (16) Sehr stolz. 28 27,2
Estou orgulhoso porque estou aprendendo uma LE. (10) | Ich bin sehr stolz, denn ich lerne eine
Fremdsprache.
Meine Eltern sind sehr stolz auf mich.
4 Wichtig E uma lingua importante para mim (12) Die Sprache ist sehr wichtig fiir mich. 12 11,7
5 interessant Acho interessante a lingua. (7) Ich finde sie interessant.5 7 6,8
6 Erstaunlich und Muito emocionante e curiosa Sehr aufregend und neugierig. 1 1,0
aufregend
7 leicht Porque ¢ facil. Sie ist leicht. 1 1,0
Total 103 100

Tabelle 1: Ergebnisse der Haufigkeiten und Prozente der Attribute fiir Deutsch
bzw. fiir das Deutschlernen in Bezug auf Ergebnis 1 nach Riemer (Eigene
Darstellung)

Ergebnis 2: Deutschlernende sind eher instrumentell orientiert
Motiv: Beruf

Die vorliegende Untersuchung der Motivationsmuster von Deutschlernenden auf Sao
Tomé ergibt, dass eine ausgeprigte instrumentelle Orientierung vorherrscht, die in
direkter Korrelation zu globalen Trends steht. Die deskriptive Untersuchung des
Motivationsfragebogens I verdeutlicht, dass die Lernenden klare berufliche Ziele mit dem
Erwerb der deutschen Sprache verbinden. Die Analyse der erhobenen Daten zeigt, dass
die Lernenden eine klare Vision davon haben, wie sie die erworbenen Deutschkenntnisse
zur beruflichen Zielerreichung einsetzen konnen. Am haufigsten genannt wird dabei der
Beruf der Deutschlehrer*innen (30 Prozent). In der Folge werden der Beruf des
Ubersetzers bzw. der Ubersetzer*in mit einem Wert von 20 Prozent sowie der des
Sprachmittlers bzw. der Sprachmittler*in mit 17 Prozent genannt. Ebenfalls von Relevanz
ist der Tourismussektor, den 40 Prozent der Befragten als moglichen Arbeitsbereich mit
Deutsch als Zusatzqualifikation angeben. Die Platzierung der deutschen Tourist*innen
als zweitgrofite Besuchergruppe der Inseln im Jahr 2023 unterstreicht die Bedeutung der
deutschen Sprache im Tourismussektor (RTP Africa, 2024). Die Ergebnisse zeigen, dass
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die Lernenden nicht nur auf bessere Moglichkeiten in ihrem Heimatland setzen, sondern
auch die Relevanz der deutschen Sprache fiir internationale Berufe erkennen. Die neu
gegriindete Berufsfachschule fiir Hotellerie und Tourismus, welche auf die steigende
Nachfrage nach Deutschkenntnissen reagiert, unterstreicht die signifikant wachsende
Bedeutung der deutschen Sprache in der beruflichen sowie wirtschaftlichen Entwicklung
des Archipels.

Ich mochte in einem Beruf arbeiten fiir den
Deutschkenntnisse unabdingbar sind.

4%

= DaF-Lehrkraft
0 Sprachmittler:in
5%

Ubersetzer:in

15% Beruf im Bereich
Germanistik/Deutschstudien
Anwalt:in
17% Reiseleiter:in
20%
= Sonstige

Abbildung 1: Ergebnisse der Multiple-Choice Frage im
Motivationsfragebogen ,,berufliche Ziele* in Bezug auf
Ergebnis 2 nach Riemer® (Eigene Darstellung)

Motiv: Studium

Der Durchschnittswert der Variable ,,Studium* auf der Likert-Skala betrdgt 2,31, was auf
eine vorldufige Zustimmung hinweist. Unter den Multiple-Choice-Fragen stimmten 60
Prozent der 252 befragten sdo-toméischen Deutschlernenden der Aussage zu, ein Studium
an einer Universitdt oder Fachhochschule in einem deutschsprachigen Land absolvieren
zu wollen. 40 Prozent der befragten Deutschlernenden beabsichtigen, im eigenen Land
zu studieren, wobei der neue Studiengang ,,Portugiesisch und DaF im lusophonen
Kontext“ an der Universitit von Sdo Tomé und Principe bevorzugt wird. Diese
Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass ein signifikanter Anteil der jungen Erwachsenen
den Wunsch hegt, ein Studium auflerhalb von S3do Tomé zu absolvieren. Die
Verfiigbarkeit von Bildungsmdglichkeiten in Sao Tomé und Principe ist eingeschrinkt,
wodurch in der Hauptstadt nur zwei signifikante Ausbildungsinstitutionen bestehen: das
Centro de Formagdo Profissional de Budu-Budu und das Centro Politécnico de
Formagdo Profissional. Beziiglich der beruflichen Ausbildung geben 40 Prozent der
befragten Schiiler*innen eine Bereitschaft zur technisch-gewerblichen Bildung an,
obwohl detaillierte Angaben zu den Ausbildungsstitten nicht angefordert wurden. Ein
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Anteil von 27 Prozent der Deutschlernenden erwigt die Moglichkeit einer beruflichen
Ausbildung in einem der deutschsprachigen Lénder.

Motive: Reise und Kontakt

Die vorliegende Untersuchung befasst sich mit den beiden Faktoren Reise- und
Kontaktmotiv und stiitzt sich dabei auf eine induktiv-qualitative Inhaltsanalyse des
Motivationsfragebogens. Der Grofiteil der Befragten duflert den innigen Wunsch, die
deutschsprachigen Lander sowie andere Teile der Welt zu entdecken. Mehr als die Hilfte
der befragten Schiiler*innen (56,6 Prozent) plant eine Reise nach Deutschland. Dies
deutet darauf hin, dass Deutschland als attraktives Reiseland wahrgenommen wird.
Sowohl kulturelle Erlebnisse als auch die Moglichkeit, das Land kennenzulernen, spielen
dabei eine Rolle. Die Motivationen beinhalten den Wunsch, die deutsche Kultur,
Geschichte und Sehenswiirdigkeiten zu entdecken. Ein Viertel der Befragten (25,6
Prozent) zeigt demgegeniiber Interesse an Reisen in die deutschsprachigen Lander
(Deutschland, Osterreich, Schweiz). Die Ergebnisse des ,,Reisemotivs® unterstreichen
zwel primire Motivationen: erstens den Wunsch nach kulturellem Austausch und dem
Kennenlernen neuer Orte innerhalb deutschsprachiger Regionen. Die hohe Zahl der
Befragten, die nach Deutschland reisen mochten, konnte auf die starke kulturelle Identitét
oder Vielfalt Deutschlands hinweisen. Die zusidtzliche Anwendung der deutschen
Sprache konnte sich ebenfalls positiv auswirken.

Die Auswertung der Daten legt nahe, dass das Kontaktmotiv von signifikanter
Relevanz ist, insbesondere in Bezug auf die hohe Zustimmung zu den Aussagen ,,Ich
lerne Deutsch, weil ich deutsche Freunde finden mochte.” und ,,Ich lerne Deutsch, weil
ich mit Deutschen in Kontakt treten mochte.* (>30 Prozent =, starke Ubereinstimmung*).
Die Interaktion mit Muttersprachler*innen ist von wesentlicher Bedeutung, um die
sprachlichen Kompetenzen zu nutzen und zu erweitern. Die Antworten auf die offene
Frage zur Bedeutung des Kontakts zu deutschen Muttersprachler*innen stiitzen diese
Sichtweise. Die Daten belegen das Bestreben der Lernenden, ihr Wissen {iber die
deutsche Sprache und Kultur zu erweitern und neue Bekanntschaften zu schlieBen. Diese
Sehnsucht nach Kommunikation und Austausch manifestiert sich in den Unterkategorien
des Abschnitts , Kommunikation“. In diesen Kategorien werden sowohl das
Kennenlernen neuer Personen als auch die Anwendung der deutschen Sprache in
verschiedenen Kontexten thematisiert. Fiir die Lernenden stellt das angestrebte hohere
Sprachniveau eine wesentliche Voraussetzung dar, um auch zukiinftig effektiv mit
Deutschen und anderen Deutschsprechenden kommunizieren zu konnen. Dies
unterstreicht die Wichtigkeit von Sprachkursen und Auslandsaufenthalten fiir ihre
Bildungsziele.
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Ergebnis 3: Deutschlernende an Schulen sind hiufig extrinsisch motiviert und
profitieren von Erfolgserlebnissen

Im September 2018 wurde ein fiir den Bildungsbereich Sdo Tomés bedeutendes Protokoll
zwischen dem Bildungsministerium von Sdo Tomé und Principe und dem Goethe-Institut
in Lissabon unterzeichnet. Ziel des Protokolls war die Implementierung der deutschen
Sprache an ausgewihlten Pilotschulen. Das Projekt erstreckte sich iiber einen Zeitraum
von drei Jahren und wurde an den beiden Pilotschulen Liceu Nacional de Sdo Tomé in
Sao Tomé-Stadt und Liceu Maria Manuela Margarido in Trindade implementiert. Die
Einfiihrung von Deutsch als Wahl- oder zweite Fremdsprache im Sekundarschulbereich
war das Ziel. Dadurch sollte die sprachliche Kompetenz der Schiiler*innen gestarkt
werden. Auflerdem wurde ein tieferes Verstdndnis fiir die deutschsprachige Kultur
angestrebt. Die sukzessive Fingliederung der deutschen Sprache in das
Bildungsprogramm des ,,Allgemeinbildenden = Kurses in  Sprachen und
Geisteswissenschaften (Bereich C im Sekundarschulbereich) reflektiert das langfristige
Ziel des Vorhabens, welches eine Erweiterung auf zusitzliche Bildungseinrichtungen
vorsieht. Seit dem Schuljahr 2023/24 sind alle Schiiler*innen im dritten Bereich C
»Sprachen und Geisteswissenschaften ab der zehnten Klasse verpflichtet, am
Deutschunterricht teilzunehmen. Die Erhebungsdaten belegen, dass ein beachtlicher Teil
der Lernenden angibt, aufgrund gesetzlicher Verpflichtungen Deutsch zu erlernen,
wéhrend ein signifikanter Anteil dies aus intrinsischem Interesse verfolgt.

In Landern, in denen Deutsch als Wahlpflicht- oder Pflichtfach angeboten wird, zeigen
sich laut den Untersuchungen von Riemer und Kolleg*innen signifikante extrinsische
Motivationsaspekte bei den Lernenden, die sich durch externe und introjizierte
Verhaltensregulationen &uflern (vgl. Riemer, 2022, S. 12-13). Die Lerner*innen
motivieren sich hauptsdchlich durch das Streben nach positiven schulischen Leistungen
und der damit verbundenen sozialen Anerkennung durch Lehrkrifte und Eltern. Im
Zeitraum der Datenerhebung zwischen April und Juni 2023 war die Sprache an den
Schulen in Sdo Tomé offiziell ein Wahlfach, jedoch ist unklar, in welchem Umfang die
Schiiler*innen sich dieser Realitét bewusst waren. Die Erhebungsergebnisse zeigten, dass
57 Prozent der Befragten bevorzugten, Deutsch zu wihlen, was auf den Status der
Sprache als Wahlfach wahrend der Untersuchung hinweist.
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Deutsch als Wahl- oder Pflichtfach?

STARKE ABLEHNUNG S5

ABLEHNUNG
UNENTSCHIEDEN
UBEREINSTIMMUNG
STARKE UBEREINSTIMMUNG

0 5 10 15 20 25 30 35
Ich lerne Deutsch, weil die Schulbehérde und das Bildungsministerium uns
verpflichten. (Item 91)
® Ich lerne Deutsch, weil ich muss. Mir bleibt nichts anderes tibrig. (Item 90)

Abbildung 2: Ubersicht der Ergebnisse (%) der Items 90 und 91 in Bezug
auf Ergebnis 3 nach Riemer (Eigene Darstellung)

Hinsichtlich der Motivationslage lassen sich trotz der vorherrschenden extrinsischen
Faktoren auch intrinsische und instrumentelle Motivationen identifizieren, wie zum
Beispiel das Interesse an der deutschen Sprache und das Bediirfnis nach interkulturellem
Austausch. Die Daten zeigen, dass fast 82 Prozent der Schiiler*innen Deutsch lernen, um
gute Noten zu erlangen, und 55 Prozent der Befragten das Feedback ihrer Lehrkréfte als
erheblich erachten. Ferner dullern Lernende den Eindruck, dass ihre Deutschkenntnisse
ihnen gesellschaftliche Anerkennung verschaffen. Dennoch sind auch Aspekte wie
Sprechangst und Selbstzweifel zu beobachten, die auf einen inneren Druck hinweisen,
dem die Schiiler*innen ausgesetzt sind, und die Teil ihrer introjizierten
Verhaltensregulation darstellen. Angesichts der bevorstehenden Umwandlung des
Wahlfachs Deutsch in ein Pflichtfach im Sekundarschulbereich wird die Notwendigkeit
fiir weiterfiihrende Forschungen und Analysen in diesem Kontext deutlich.

Ein wesentlicher Aspekt, der die Motivation der Deutschlernenden auf Sdo Tomé
beeinflusst, ist das begrenzte Umfeld zur Anwendung ihrer Sprachkenntnisse auflerhalb
der Unterrichtsstunden. Riemer (2022, S. 11) hebt hervor, dass selbstbestimmte
Motivation der Lernenden erst dann autkommt, wenn sie den praktischen Nutzen ihrer
Fremdsprachenkenntnisse erkennen. Die Anwendung der deutschen Sprache im Alltag
starkt das Bewusstsein fiir ihre Bedeutung und das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten.
Ein kiinftiger positiver Trend zeigt sich im Schuljahr 2023/24, in dem Schulen Deutsch-
AGs anboten, um den Lernenden zusitzliche Gelegenheiten zu schaffen, mit der Sprache
in Kontakt zu treten. Ein Auslandsaufenthalt konnte sich in dieser Hinsicht als forderlich
erweisen, was von den Lernenden als vorteilhaft angesehen wird. 50 Prozent der
Befragten sind der Meinung, dass ein Aufenthalt im deutschsprachigen Raum den L2-
Erwerb erheblich beschleunigen konnte. Diese Erkenntnisse unterstreichen die
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Bedeutung externer Anreize und personlicher Erfahrungen beim Erlernen einer
Fremdsprache und weisen auf den Wert zwischenmenschlichen Kontakts hin, der als
entscheidend fiir die Sprachbeherrschung erachtet wird.

Ergebnis 4: Deutschlehrkrifte sind starke (De)-Motivatoren

Riemer (2022, S.13) identifiziert die unterrichtsmethodischen Variablen und die Person
der LEHRKRAFT als wesentliche Motivationsfaktoren im Lernprozess. In der spezifischen
Situation der Deutschlernenden auf der Insel Sdo Tomé zeigt sich, dass die Lehrkréfte
eine herausragende Rolle einnehmen, indem sie fiir die Schiiler*innen eine wesentliche
Inspirationsquelle darstellen (vgl. Riemer 2022, S. 13). Die Ergebnisse der Befragung
zeigen, dass tiber die Hilfte der Deutschschiiller*innen ihre Lehrkréfte als nett,
erklarungsstark und motivierend wahrnehmen und zudem den Unterricht als
abwechslungsreich empfinden. Auffillig ist die Verwendung der deutschen Sprache als
Unterrichtssprache, die von 123 Schiiler*innen (38 Prozent) bestétigt wird. Dies
unterstreicht die hohe Relevanz des Kommunikationsmotivs, da 47 Prozent der Befragten
den Wunsch duBlern, sich mit ihren Lehrkriften auf Deutsch zu unterhalten. Um die
didaktisch-methodischen, sprachlichen und padagogischen Kompetenzen der Lehrenden
zu fordern, ist die Teilnahme an Fortbildungen entscheidend. Es gibt auf Sdo Tomé
bislang keine spezifischen Angebote fiir ausgebildete DaF-Lehrkrifte!. Die Entwicklung
spezifischer Fortbildungsprogramme fiir ausgebildete Lehrkréfte ist von Bedeutung.
Obwohl das Bestreben besteht, den traditionellen Frontalunterricht zu vermeiden, gibt es
erhebliche Herausforderungen in der Praxis. Nicht alle Lehrkréfte und Schulen verfiigen
iiber die notige technische Ausstattung. Es ist wichtig, moderne Lehrmethoden zu
integrieren. Dennoch unternehmen die Lehrkréfte den Versuch, die Unterrichtsvariabilitét
durch unterschiedliche Sozialformen, Medieneinsatz und Methodenwechsel zu
maximieren. Der Deutschunterricht an den fiinf Gymnasien in Sdo Tomé wird von lokal
ansdssigen Deutschlehrkrdften durchgefiihrt. Im Hochschulbereich Sdo Tomés sind
derzeit Dozierende mit unterschiedlichen Nationalititen titig!'. Die Befragung unter 228
Lernenden ergab, dass fiir etwa 65 Prozent die Unterrichtsgestaltung durch
Muttersprachler*innen als besonders wichtig erachtet wird. Die induktive qualitative
Inhaltsanalyse der Antworten ergab, dass die Subkategorie ,,Verbesserung der L2* haufig
genannt wurde, ebenso wie die Subkategorien ,,Wissenserweiterung® und ,bessere
Sprachausbildung®. Dies deutet darauf hin, dass die Lernenden deutsche
Muttersprachler*innen als kompetentere Vermittler der deutschen Sprache wahrnehmen,
da sie tlber native Sprachkompetenz, authentische Aussprache und kulturellen
Hintergrund verfiigen. Die theoretischen Vorteile muttersprachlicher Lehrkréfte liegen in
ithrer vollstdndigen Sprachbeherrschung und der Fahigkeit authentischen sprachlichen
Input zu vermitteln. Dennoch zeigt die Praxis ein differenzierteres Bild: die
Schiiler*innen duflern Bedenken hinsichtlich der Interaktion mit Lehrkriften, die kein
Portugiesisch sprechen - Schwierigkeiten bei Ubersetzungen und der unterrichtlichen
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Kommunikation wurden mehrfach als potenzielle Hinternisse angefiihrt. Die verdeutlicht,
dass muttersprachliche Kompetenz nicht automatisch didaktische Eignung impliziert und
dass erfolgreicher Sprachunterricht sowohl fachliche als auch methodische
Qualifikationen erfordert.

Die empirische Untersuchung der LERNATMOSPHARE im Deutschunterricht auf Sao
Tomé offenbart sowohl positive als auch verbesserungswiirdige Aspekte. Ein
signifikanter Anteil der befragten Deutsch-Lerner*innen, konkret 47,2 Prozent, evaluiert
die Lernatmosphére als angenehm, wihrend 54 Prozent angeben, dass der Unterricht nicht
als langweilig wahrgenommen wird. Dariiber hinaus dullern 180 Lernende (51 Prozent)
den Wunsch nach einem interessanten, abwechslungsreichen und motivierenden
Unterricht. Dies steht im Kontrast zu den kritischen Riickmeldungen beziiglich der
verwendeten LEHRMATERIALIEN UND -METHODEN, die als verbesserungswiirdig erachtet
werden. Der Einsatz des Lehrwerks ,,Starten Wir! - A1 (Kurs- und Arbeitsbuch) ist weit
verbreitet, denn vier der fiinf Gymnasien sind mit diesem ausgestattet. Ungeféhr ein
Viertel der Befragten bewertet das Lehrwerk als ausreichend und vielfiltig, wihrend ein
Fiinftel angibt, dass im Unterricht diverse Materialien eingesetzt werden. In einer
Umfrage aus dem Schuljahr 2019/2020 wurde angemerkt, dass es entscheidend ist, dass
jede*r Deutsch-Lerner*in ein eigenes Lehrbuch besitzt. Dieses sollte auch auB3erhalb des
Unterrichts genutzt werden konnen, jedoch reicht das verfiigbare Lehrwerk ,,Starten Wir!
- Al1* allein fiir umfassendes selbstindiges Lernen nicht aus. Alternativ sollten die
Lernenden die Moglichkeit erhalten, Kopien der Lehrbiicher anzufertigen. Der Wechsel
zwischen den Sozialformen im Unterricht findet kaum statt und miindliche Ubungen, wie
Dialoge und Rollenspiele, nur in unzureichendem MalBle. Die Mehrheit der Lernenden
pliadiert fiir eine Anpassung der LEHRMETHODEN im Deutschunterricht, da sie die
aktuellen Unterrichtsmethoden als zu dhnlich dem Englisch- und Franzosischunterricht
empfinden. Die Lernenden wiinschen sich spezifischere, auf die Besonderheiten der
deutschen Sprache zugeschnittene didaktische Ansdtze, die der komplexeren
Grammatikstruktur und den kulturellen Eigenarten des deutschen Sprachraums besser
gerecht werden.

Obwohl die Lernatmosphidre von den Lernenden mit 47,2 Prozent als ,stark
angenehm bewertet wird, weisen die Ergebnisse darauf hin, dass eine groflere Variation
interaktiver und schiilerzentrierter Lehrmethoden nicht nur das Interesse an der deutschen
Sprache fordern, sondern auch die Lernmotivation der Lernenden steigern konnte. Die
Relevanz der LERNINHALTE in Bezug auf die personlichen und beruflichen Ziele der
Lernenden ist ebenfalls von zentraler Bedeutung, da sie den praktischen Nutzen ihrer
Sprachkenntnisse erkennen und somit motivierter lernen. Eine curriculare Gestaltung, die
sich an den Bediirfnissen der Lernenden orientiert, sowie der Einsatz addquater und
interessanter Lehrmaterialien kdnnten zu einer signifikanten Steigerung der Effektivitét
des Spracherwerbs fiihren.
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Ergebnis 5: Deutsch zu konnen ist etwas Besonderes

In der Gesellschaft gilt die Beherrschung der deutschen Sprache in Wort und Schrift oft
als ein herausragendes Merkmal, das nicht nur sprachliche Kompetenz, sondern auch
kulturelle und intellektuelle Tiefe signalisiert. GeméR Riemer (2022) wird Englisch als
normatives Kommunikationsmittel betrachtet, wahrend die deutsche Sprache nicht
denselben Grad an voraussichtlicher Akzeptanz erreicht. Riemers Studie zeigt, dass
Deutsch-Studierende die Sprache oft als besonders anspruchsvoll empfinden, was
letztendlich zu einem Prestigegewinn fiihrt. Riemer erkennt verschiedene Muster, die den
Prestigegewinn unterstiitzen, wie das ,,Exoten-Motiv*. Die deutsche Sprache wird oft als
Ergidnzung zu bestehenden Englischkenntnissen wahrgenommen und als eine weniger
héufig erlernbare und als schwierig empfundene Sprache angesehen (vgl. Riemer, 2022,
S. 12). In verschiedenen Situationen, z.B. in der mehrsprachigen Gesellschaft!'? Sao
Tomés und Principes, wo die lokale Bevolkerung Englisch oder Franzosisch (erste oder
zweite Fremdsprache) spricht, ist Deutsch eine wichtige Ergidnzung im Sprachrepertoire
der Lernenden (vgl. Riemer, 2022, S. 12). Die Studie zeigt, dass 70 Prozent der Befragten
die Verwendung der deutschen Sprache als wichtig betrachten, um iiber Englisch und
Franzosisch hinauszugehen. Die Studienteilnehmer*innen zeigen ein starkes Bewusstsein
fiir die Vorteile von Mehrsprachigkeit. Das Erlernen zusédtzlicher Fremdsprachen ist
bedeutsam, um sich im Bildungsbereich abzuheben und einen Wettbewerbsvorteil zu
haben. Aullerdem soll die deutsche Sprache in Sdo Tomé und Principe an Bedeutung
gewinnen. Das Lernen von mehreren Sprachen gilt als kulturelles und intellektuelles
Kapital. Fiir 68 Prozent der Befragten ist das Erlernen der deutschen Sprache eine
Herausforderung, die jedoch von 58 Prozent der Lernenden als willkommene Gelegenheit
angesehen wird, sich dieser Herausforderung zu stellen.

Die Studie zeigt, dass die Beherrschung der deutschen Sprache in den Schulen auf der
Insel Sao Tomé als das ,,Exoten-Motiv* von Riemer angesehen werden kann. Die Analyse
der Umfrageergebnisse zeigt, dass die Aussage ,,Ich lerne Deutsch, weil ich stolz bin,
Deutsch zu konnen.“ den hdchsten Mittelwert von 2,0932 (2 = ,,Ubereinstimmung*)
erreicht und von 62 Prozent der 322 befragten Deutschlernenden befiirwortet wird. Die
Zahl zeigt eine starke emotionale Verbundenheit mit der deutschen Sprache im Vergleich
zum Portugiesischen. Das Interesse am Deutschlernen konnte durch die geringe
Verbreitung der Sprache auf dem Archipel und die damit verbundenen Schwierigkeiten
zunehmen. Auflerdem finden 58 Prozent der Befragten Deutschkenntnisse besonders, und
57 Prozent mochten auffallen, wenn sie Deutsch sprechen. Dies zeigt den steigenden
Prestige und Identifikationsfaktor der deutschen Sprache in dieser Situation. Die
Schiiler*innen streben nach einem speziellen Ruf innerhalb und auch auBerhalb der
Gesellschaft in S3o0 Tomé und Principe. Das kann in den Antwortmdglichkeiten
(qualitative induktive Inhaltsanalyse) gezeigt werden.

17



Jorddo da Cruz / Motivationen fiir das Deutschlernen STP

eDUSA 20, 2025

Nr. Antwortmﬁglichkeit (Portugiesisch) Antwortméglichkeit (iibersetzt)
1 Porque a lingua alemd faz vocé sentir | Weil die deutsche Sprache einem das Gefiihl gibt, wichtig
importante. Zu sein.
2 Quero ser conhecido (pelas pessoas). Ich mochte (von den Menschen) bekannt sein.
3 Eu at¢ me vejo como um diplomata em | Ich sehe mich sogar als Sprachdiplomat*in, indem ich
:";_ linguas, em anunciar o meu nome e ser | meinen Namen bekannt gebe und in meinem Land und
i; conhecida no meu pais e outros. anderen bekannt bin.
= 4 Tornar-me uma pessoa importante e exibidana | Eine sichtbare und wichtige Person in der Gesellschaft
E sociedade. werden.
= 5 Porque vai ser importante na sociedade Weil es in der Gesellschaft wichtig sein wird.
3 6 Futuramente, em Sao Tomé, o alemdo podera | In der Zukunft kann Deutsch auf S8o Tomé und Principe
a se tornar uma lingua fortemente ativa na | eine starke aktive Sprache in der Gesellschaft werden.
= sociedade.
° 7 Porque a lingua alema ja tem um papel em S. | Weil Deutsch bereits eine (wichtige) Rolle auf Sdo Tomé
Tomé. (2) spielt.
8 Aleméo ¢ muito importante para S. Tomé e | Deutsch ist sehr wichtig fiir Sio Tomé und Principe.
Principe. (2)
9 Porque vai ser uma lingua valorizada no pais. | Denn es wird eine geschétzte Sprache in diesem Land sein.

Tabelle 2: Ubersicht der Antwortmdglichkeiten der Deutsch-Lernenden in
Bezug auf das ,,Exoten-Muster* (Eigene Darstellung)

Das ,,Exoten-Motiv wird um das , Exklusivitits-Motiv*“ ergidnzt, wobei auf den
einzigartigen Zugang zu dieser Sprache verwiesen wird. Der Terminus ,,Exklusivitét*
impliziert ein gewisses MaB3 an Seltenheit oder Erlesenheit, was bedeutet, dass das
entsprechende Wissen und die entsprechenden Fihigkeiten nur einem kleinen,
spezifischen Personenkreis zugédnglich sind. Historisch betrachtet wurde das Erlernen der
deutschen Sprache wéhrend der Kolonialzeit, insbesondere in der gymnasialen
Oberstufe!?, als ein ,,Luxus® betrachtet, der primir fiir die Kinder aus der ,,weiflen‘
Siedler*innenschaft bestimmt war. Die Einfilhrung der gymnasialen Bildung in Sdo
Tomé diente nicht der Férderung der einheimischen Bevolkerung, sondern der Erfiillung
der Anspriiche der portugiesischen Siedler*innen. Bis zur Unabhingigkeit der Insel im
Jahr 1975 machten portugiesische Schiiler*innen, die Deutsch ab der zehnten Klasse
wiahlten, die Mehrheit aus. Dies unterstreicht die exklusive Natur dieser Form der
Sprachbildung. Ab dem Schuljahr 1967/68 erfolgte eine verstirkte Integration von
Schiiler*innen aus Sdo Tomé in diesen Prozess, wobei die Wahl des Faches Deutsch in
der Regel mit einer akademischen Laufbahn in Rechtswissenschaften oder Germanistik
assoziiert wurde (Jordao da Cruz, 2025, S. 173). Wiahrend der kolonialen Zeit wurde das
Erlernen der deutschen Sprache als privilegierte Bildung angesehen und war tiberwiegend
eine Wahl fiir Schiiler*innen, die akademische Exzellenz zeigten (Salvaterra, Danilo,
personliche Korrespondenz, Portugal, 2023). Der Status des Deutschunterrichts wurde
zudem durch die Einfithrung von Gebiihren fiir Abendkurse, in denen Deutsch und Latein
als die kostenintensivsten Féacher galten, weiter verstirkt (vgl. Jordao da Cruz, 2025, S.
173). Im Jahr 2018 wurde im Rahmen des Pilotschulprojekts eine
Zufriedenheitsbefragung unter den Deutschlernenden durchgefiihrt. Diese Befragung
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ergab, dass eine signifikante Mehrheit den Wunsch duBerte, allen zehnten Klassen
Zugang zu diesem Unterricht zu gewéhren. Gleichzeitig zeigt die hohe Zustimmung zu
der Aussage ,Ich lerne Deutsch, weil es nur wenige lernen®, dass das ,,Exklusivitéts-
Motiv* auch in der gegenwértigen Wahrnehmung der Deutschlernenden auf Sdo Tomé
nach wie vor eine bedeutende Rolle spielt. Diese Erkenntnisse stiitzen die These, dass das
Erlernen der deutschen Sprache auf dem Archipel eine gewisse Exklusivitit aufweist.
Diese Exklusivitdt bezieht sich nicht nur auf die geringe Anzahl der Lernenden. Auch der
Umstand, dass Deutsch als Fremdsprache in der lokalen Gesellschaft noch als Neuheit
gilt, spielt eine Rolle. Dieser Kontext erlaubt wertvolle Einblicke in die kulturellen und
sozialen Dynamiken rund um den Sprachunterricht auf Sdo Tomé und wirft Fragen iiber
Zugianglichkeit und Inklusion im Bildungssystem auf.

Diskussion der Ergebnisse

Im Rahmen der Diskussion der Resultate erfolgt eine Auseinandersetzung mit den fiinf
wesentlichen vorgestellten Erkenntnissen der Untersuchung, die in einen internationalen
und forschungsbasierten Kontext eingebettet sind. Die Analyse bestétigt signifikante
Ubereinstimmungen mit den Studien von Claudia Riemer und hebt die Relevanz von
Motivation und Sprachlernattitiiden in S3o Tomé und Principe hervor. Die vorliegende
Untersuchung kommt zu dem Schluss, dass die Lernenden eine positive Einstellung
gegeniiber der deutschen Sprache und dem Fremdsprachenlernen im Allgemeinen
aufweisen. Die Lernenden erkennen die Bedeutung der Sprache insbesondere im globalen
Kontext und fiir ihre personliche Entwicklung an. Dieses Ergebnis reflektiert
internationale Tendenzen, die Riemer in ihren Studien ebenfalls festgestellt hat. Das
starke Gefiihl von Identitét und Stolz wirkt sich positiv auf die Lernmotivation aus und
hebt die Rolle emotionaler Bindungen hervor. Die Ergebnisse weisen auf eine Balance
zwischen integrativen und instrumentellen Motivationen hin. Wiahrend integrative
Motivationen, wie das Interesse an der deutschen Kultur, eine signifikante Rolle spielen,
streben viele Lernende auch praktische Vorteile, wie berufliche Perspektiven, an. Dieser
Dualismus entspricht den Mustern, die in internationalen Studien beobachtet wurden, und
verdeutlicht die Komplexitit der Motivationsdimensionen. Lehrkrifte spielen eine
entscheidende Rolle hinsichtlich der Motivation und des Lernklimas. Die Schiiler*innen
betonen, dass  FEigenschaften @ wie  Freundlichkeit, = Fachkompetenz  und
abwechslungsreiche =~ Unterrichtsgestaltung wichtige Einflussfaktoren sind. Die
Ergebnisse legen nahe, dass Lehrkrifte nicht nur als Wissensvermittelnde, sondern auch
als Motivatoren wirken, was ihre zentrale Bedeutung im Lernprozess unterstreicht. Das
Erlernen der deutschen Sprache auf dem afrikanischen Inselstaat Sio Tomé wird oftmals
als eine ,besondere” Erfahrung wahrgenommen. Die Beherrschung der deutschen
Sprache wird mit einem sozialen und akademischen Status assoziiert, was das sogenannte
,Exoten-Motiv* und ,,Exklusivitdts-Motiv* tragt. Diese Faktoren tragen zur Attraktivitit
des Sprachlernprozesses bei und fordern die Motivation der Lernenden. Allerdings zeigen
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AuBerungen von Deutsch-Lernenden auf Sao Tomé und Principe eine Unzufriedenheit
mit der aktuellen Exklusivitit des Deutschunterrichts. Ein signifikanter Anteil der
Befragten fordert die Implementierung des Deutschunterrichts auf samtlichen
Bildungsstufen, beginnend ab der fiinften bzw. siebten Klasse, sowie die Einfiihrung von
Deutsch als Pflichtfach. Diese Forderungen reflektieren den Wunsch der Lernenden,
Deutsch als eine weit verbreitete und zugingliche Sprache zu betrachten, die nicht nur
ihre Bildung, sondern auch ihre beruflichen Moglichkeiten bereichern kann. Die Analyse
betont die Notwendigkeit, Deutsch in alle Schullehrpline zu integrieren, um die
Sprachverbreitung und damit verbundene Chancen zu fordern. Zudem wird sie als
Katalysator flir die soziale und wirtschaftliche Entwicklung des Archipels
wahrgenommen. Die Resultate der Untersuchung zeigen eine grundsétzlich positive
Einstellung zur deutschen Sprache auf Sdo Tomé. Dennoch gibt es strukturelle
Herausforderungen. Begrenzte Ressourcen und eine geringe Anzahl authentischer
Anwendungsmdglichkeiten konnen den Lernfortschritt negativ beeinflussen. Diese
strukturellen Hiirden hemmen nicht nur die Motivation der Lernenden, sondern auch die
Nachhaltigkeit der Sprachvermittlung insgesamt. Um diese Herausforderungen zu
bewaltigen, konnten Initiativen wie Austauschprogramme oder Kooperationen mit
deutschsprachigen  Institutionen  wesentlich  zur  Schaffung  authentischer
Lernumgebungen beitragen. Solche MaBBnahmen haben das Potenzial, die Lernmotivation
signifikant zu erhohen und die Integration der deutschen Sprache in das Bildungsangebot
vor Ort zu fordern. Ein gezieltes Fordern von integrativen und instrumentellen
Motivationen ist entscheidend. Engagierte Lehrkréfte spielen hierbei eine grofle Rolle.
Ebenso wichtig sind durchdachte Programme. Diese Maflnahmen kénnen Deutschlernen
auf dem Archipel langfristig attraktiv und eftektiv machen.

Anmerkungen
1 Die Abkiirzung STP steht fiir ,,Sa0 Tomé und Principe®.

2 Im Falle Sao Tomés und Principes war die koloniale Metropole Portugal, die die Insel Sdo Tomé Ende
des 15. Jahrhunderts entdeckte. Die Inseln waren zum Zeitpunkt der Entdeckung unbewohnt. Die Inseln
Sado Tomé und Principe durchliefen zwei Kolonisierungsphasen; die erste mit dem erfolgreichen Anbau
von Zuckerrohr im 16./17. Jahrhundert sowie der zweiten, der Kultivierung von Kaffee und Kakao Ende
des 19. bzw. Anfang des 20. Jahrhunderts.

3 Die Abkiirzung DaF steht fiir ,,Deutsch als Fremdsprache®.

4 Claudia Riemer ist seit dem Sommersemester 2002 Professorin flir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
an der Universitét Bielefeld.

5 Das explanativ-explorative Mixed-Methods-Design folgt einem sequenziellen Aufbau: quantitative
Grundlagenerhebung mit anschliefender qualitativer Vertiefung. Diese systematische Erkldrung und
Vertiefung identifizierter Motivationsmuster ermoglicht sowohl die Uberpriifung theoretischer
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Vorannahmen als auch die Generierung kontextspezifischer Erkenntnisse in einem bislang kaum
erforschten Feld der lusophonen DaF-Motivationsforschung.

6 Riemer fordert die Implementierung qualitativer, hypothesengenerierender Forschungsansitze fiir die
L2-Motivationsforschung. In ihrer Studie setzte sie eine Kombination unterschiedlicher qualitativer
Methoden ein. Sie bevorzugt die Erhebung von erhobenen schriftlichen Sprachlernbiografien, die mittels
einer recht offen formulierten Schreibaufgabe erhoben wurden (vgl. Riemer, 2013, S. 169-170).

7 L1 steht fiir Erstsprache.
8 Im vorliegenden Kontext wird die Bezeichnung L2 als Abkiirzung fiir ,,Fremdsprache verwendet.

9 Die vorliegende Untersuchung befasst sich mit der Frage, welche Berufe eine hohe Relevanz fiir die
Beherrschung der deutschen Sprache aufweisen. Die Auswertung der Daten ergibt, dass die am héufigsten
genannten Berufe in der Reihenfolge der Nennungen ,,DaF-Lehrkraft” (52 Nennungen), ,,Sprachmittler*in‘
(30 Nennungen), ,.Ubersetzer*in“ (34 Nennungen), ,.Expert*in (Deutschstudien) (26 Nennungen),
»Reiseleiter*in“ (7 Nennungen), ,,Anwalt/Anwéltin“ (9 Nennungen), ,,Krankenschwester” (1 Nennung),
»Abgeordnete*r* (1 Nennung) und ,,Sonstige* (16 Nennungen), sind.

10 Das Goethe-Institut Luanda, Angola, ist ab 2025 fiir Sio Tomé und Principe zustindig und plant, das
Germanistische Institut als Testzentrum zu etablieren und 2025 Fort- bzw. Weiterbildungen im Bereich
DaF fiir lokale Lehrkréfte anzubieten.

11 Derzeit sind an der Fakultit fiir Wissenschaft und Sprachen der Universitit von S8o Tomé und Principe
finf Dozierende im Bereich DaF/DaZ bzw. Germanistik tétig: eine Deutsche, ein Portugiese, ein
Luxemburger sowie zwei lokale Dozierende.

12 In der wissenschaftlichen Literatur werden die Inseln Sdo Tomé und Principe als ,,mehrsprachiges
Land“ mit einer ,,grofen sprachlichen Vielfalt bezeichnet. Diese Realitdt wird manchmal mit der
biblischen Episode der ,,Inseln von Babel* verglichen. Die Amtssprache des Landes ist Portugiesisch, das
mit drei weiteren portugiesischen autochthonen Kreolsprachen koexistiert, darunter das Forro, Anguéné,
Lung'ie sowie das Kapverdische Kreol. Dariiber hinaus existieren verschiedene Mikro- und
Makrovarietiten des Portugiesischen (Hagemeijer, 2009, S. 1). Fremdsprachen, die an den Schulen
unterrichtet werden, sind Englisch, Franzosisch und Deutsch. Das Konfuzius-Institut bietet Mandarinkurse
an der Universitdt von Sdo Tomé und Principe an.

13 Der Begriff ,,gymnasiale Oberstufe in kolonialen Zeiten auf Sdo Tomé und Principe bezieht sich auf

die Klassenstufen zehn und elf. Bekannt unter Bezeichnungen wie Curso Complementar, Ergdnzungskurs
oder auch voruniversitirer Kurs, handelte es sich um den dritten Zyklus im Sekundarschulbereich.
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Abstract

GFL Teaching in Cameroon is undergoing far-reaching transformation as a result of the
global digitalisation wave, which has been intensified by the pandemic. This article
critically analyses the potential and challenges of digitally supported teaching and
learning in the Cameroonian context. Based on an analysis synthesising recent research,
itis argued that there is a tension between technological possibilities, didactic necessity,
and limiting infrastructural, institutional, and competence-based realities. The article
argues that the sustainable integration of digital media requires a holistic approach that
goes beyond merely using tools. Targeted political, institutional and training measures
are needed to comprehensively promote digital competence among teachers and
learners, and to overcome the digital divide.

Einleitung

Deutsch als Fremdsprache (DaF) hat in Kamerun, einem von offizieller Zweisprachigkeit
(Franzosisch/Englisch) sowie einer enormen Vielfalt lokaler Sprachen geprégten Land,
eine lange Tradition und gewinnt zunehmend an Bedeutung (vgl. Nanga-Me-Abengmoni
2023). Der DaF-Unterricht findet dabei in einem komplexen bildungspolitischen und
soziookonomischen Umfeld statt, das traditionell vor erheblichen Herausforderungen
steht (Ressourcenknappheit, groe Klassen, curriculare Fragen). Die globale
Digitalisierungswelle, die durch die seit Anfang 2020 andauernde Corona-Pandemie
massiv beschleunigt wurde, hat diesen Kontext jedoch fundamental verdndert und eine
teils liberstiirzte, teils ambitionierte Hinwendung zu digitalen Lehr- und Lernformen
erzwungen (vgl Kana 2023; Nanga-Me-Abengmoni 2022). Diese Entwicklung offenbart
ein signifikantes Spannungsfeld: Einerseits birgt die Digitalisierung unbestreitbare
Potenziale zur Modernisierung des DaF-Unterrichts, zur Férderung von Lernautonomie
und Motivation sowie zur Uberwindung rdumlicher Distanzen (vgl. Kana 2023; Nanga-
Me-Abengmoni 2021). Andererseits trifft dieser digitale Imperativ auf eine Realitét, die
von gravierenden infrastrukturellen Defiziten (Stromversorgung, Internetzugang,
Geriteverfligbarkeit), inkonsistenten institutionellen Rahmenbedingungen (z. B.
offizielles Handyverbot an Schulen vs. de-facto-Nutzung) sowie erheblichen
Kompetenzliicken bei Lehrenden und Lernenden geprigt ist (vgl. Nanga-Me-Abengmoni
2022; Kana 2023; Ngoei 2025).
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Vor diesem Hintergrund ergibt sich die zentrale Problematik dieses Artikels. Inwiefern
offenbart die forcierte Digitalisierung des DaF-Unterrichts in Kamerun — insbesondere
durch die Corona-Pandemie — ein Spannungsfeld zwischen technologischem Potenzial,
didaktischer Notwendigkeit sowie tiefgreifenden infrastrukturellen, institutionellen und
kompetenzbasierten Herausforderungen? Welche integrativen Losungsansétze sind vor
diesem Hintergrund erforderlich? Ziel dieses Beitrags ist es, durch eine kritisch-
synthetisierende Analyse relevanter Forschungsarbeiten der letzten Jahre die Facetten
dieses Spannungsfeldes systematisch herauszuarbeiten. Dabei sollen die spezifischen
Herausforderungen im kamerunischen Kontext beleuchtet sowie die Beitrdge
verschiedener Autoren kontrastiert und kritisch gewiirdigt werden. Aufbauend auf dieser
Analyse werden abschlieBend Perspektiven und konkrete Vorschlige fiir eine nachhaltige
und didaktisch sinnvolle Integration digitaler Medien in den kamerunischen DaF-
Unterricht entwickelt.

Theoretischer Rahmen und methodischer Zugang

Die Untersuchung verortet sich im Bereich der Fremdsprachendidaktik, konkret der
Didaktik des Deutschen als Fremdsprache (DaF) im tertidren Bildungskontext Kameruns,
wo Deutsch oft als Tertiérsprache (DaT) nach Franzosisch und Englisch gelernt wird (vgl.
Kenné 2023). Zentrale Konzepte sind Mediendidaktik — verstanden als die Disziplin, die
sich mit den Funktionen, der Auswahl, der Entwicklung, der Herstellung und der
Gestaltung sowie den Wirkungen von Medien in Lehr- und Lernprozessen befasst (Kana
2023: 1) — und digitale (Medien-)Kompetenz. Letztere wird hier nicht nur als
instrumentelle Fahigkeit zur Bedienung von Hard- und Software verstanden, sondern im
Sinne eines umfassenderen Modells, wie es beispielsweise von Baacke (1997) entwickelt
wurde. Dieses Modell umfasst Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung und
Mediengestaltung ein und betont die kritisch-reflexive sowie ethische Dimension.
Begriffe wie ,,Blended Learning” und ,,M-Learning” (Mobiles Lernen) werden ebenfalls
aufgegriffen, da sie spezifische Facetten des digital gestiitzten Lernens beschreiben, die
in den analysierten Quellen thematisiert werden (vgl. Nanga-Me-Abengmoni 2021;
Kenné 2023).

In ihrem Artikel ,,Digitale Bildung® gehen Knoth und Haider (2022: 113 ff.) auf die
theoretische Basis zur Legitimierung der Digitalisierung im Sachunterricht ein. Neben
der Betrachtung grundlegender Faktoren — ndmlich der Corona-Pandemie, der
Moglichkeit zur Verbreitung von Daten durch Internetdienste wie das World Wide Web
und der Einfithrung von Web 2.0 — die das Terrain fiir die Umsetzung der Digitalisierung
vorbereitet haben, sehen sie die Forderung digitaler Bildung als unabdingbare
Voraussetzung fiir die Implementierung der Digitalisierung in der Schule. Die
Verdnderung, die das Aufkommen digitaler Medien in der Gesellschaft ermdglicht hat
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und die sie zur Informationsgesellschaft gemacht hat, erfordert einen Paradigmenwechsel
in der Bildungslandschaft. Diese Reformen im Bildungswesen sollten aus ihrer Sicht mit
dem Erwerb mediennutzungsorientierter Kompetenzen seitens aller Akteure des
Bildungsbereichs einhergehen. Deshalb vertreten sie folgende Meinung:

Die Informationsgesellschaft von heute erfordert in besonderem Maf3e eine spezielle
Bildung. Es bedarf sowohl medienkompetenter Akteure (Schiilerinnen und Schiiler)
als auch einer medienkompetenten Mediennutzung und medienkompetent erstellter
Lernangebote.

Die digitale Bildung bildet dann einen wichtigen Rahmen fiir die Entwicklung digitaler
bzw. Medienkompetenz. Knoth und Haider (2022: 113) sprechen in diesem
Zusammenhang von einer ,Verschiebung von Kompetenzen“. Aufgrund der
Omniprisenz digitaler Medien wird die Verwendung digitaler Medien in verschiedenen
medienbasierten Unterrichtsformen wie E-Learning und Flipped Classrooms legitimiert.
Die Medienbildung soll so gestaltet werden, dass sie die Lernenden effizient auf ihre
Zukunft vorbereitet (vgl. Werner & Baumbach, 2021). Ngoei (2023) und Knoth und
Haider (2022) sprechen in diesem Zusammenhang jeweils von ,,Future Skills* bzw. dem
LZukunftsargument. AuBerdem soll die digitale Bildung eine lernwirksame
Unterrichtsplanung ermdglichen. Knoth und Haider (ebd.: 17) fassen diese Realitdt der
Digitalisierungsfaktoren wie folgt zusammen:

Da digitale Medien ein Bestandteil der Lebenswelt der Kinder sind, muss Kindern
auch der technische und verantwortungsbewusste Umgang damit vermittelt werden.
Da zu erwarten ist, dass die Technisierung in der Zukunft eher zu- als abnimmt,
gewinnt diese Aufgabe an Bedeutung. Das Zukunftsargument ist ein weiteres
wichtiges Argument. Durch eine ordentliche Vorbereitung auf digitale Medien werden
Kinder auch auf ihre Zukunft vorbereitet. [...] Von digitalen Medien erwartet man
neue Wege effizienten Lernens. Ebenso sollen sie auf Seiten der Lehrkraft effiziente
Unterrichtsvorbereitung und -gestaltung ermdglichen.

Knoth und Haider (ebd., S. 18) nennen als weitere Faktoren, die die Implementierung der
Digitalisierung fordern, die technische Ausstattung bzw. digitale Infrastruktur von
Schulen, die Ausbildung von Lehrkréften und die Bildungsgerechtigkeit. Diese Faktoren
heben sowohl den technischen Aspekt als auch den inklusiven Mehrwert des
Digitalisierungsprozesses hervor. Dabei werden die grundlegenden Akteure der
Digitalisierung — die Lehrenden und die Lernenden — mit der Technik in Verbindung
gebracht. Die Akteure sollen im Zentrum des Prozesses stehen, sodass keine der
Komponenten beiseitegelassen bzw. benachteiligt wird. Deshalb muss der inklusive
Auftrag der Digitalisierung unbedingt beachtet werden. Die Digitalisierung muss so
umgesetzt werden, dass den schichtspezifischen Unterschieden Aufmerksamkeit
geschenkt wird, um eine Beteiligung aller sozialen Komponenten zu gewihrleisten.
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Obwohl sich diese theoretische Analyse auf die Bedingungen fiir die Implementierung
der Digitalisierung im Sachunterricht der Grundschule konzentriert, ldsst sich die
zugrunde liegende Theorie auch auf den DaF-Unterricht und jeden anderen Unterricht
tibertragen. Grein et al. (2023) legitimieren den Einsatz digitaler Medien im
Fremdsprachenunterricht, indem sie sich auf verschiedene Aspekte der Digitalisierung
stiitzen. Sie gehen zunichst von der Tatsache aus, dass digitale Medien in der heutigen
Welt ein Bestandteil des alltiglichen Lebens geworden sind. Der Umgang, den Lernende
mit diesen Medien pflegen, trdgt dazu bei, dass sie den gesteuerten Bildungsprozess mit
den fiir die Digitalisierung wichtigen digitalen Vorkenntnissen beginnen. Diese Tatsache
driicken sie wie folgt aus:

Kinder wachsen in einer von Medien geprigten Umgebung auf - Computer und
Laptops mit Internetanschluss, Tablets und Smartphones sind eine
Selbstverstiandlichkeit in fast jedem Haushalt. Daher kénnen heutige Lernende als
sog. Digital natives bezeichnet werden, also als diejenigen, die den Umgang mit
digitalen Medien meistern bevor sie in formelle Bildungsprozesse eintreten.

AulBerdem greifen sie auf neurobiologische Befunde zur Forderung der Mehrkanaligkeit
durch digitale Medien zuriick, um den Mehrwert der Digitalisierung flir den
Fremdsprachenlernprozess zu erkldren. Laut der neurobiologischen Forschung fordert der
Einsatz digitaler Medien im Lernprozess die Mehrkanaligkeit. Diese ermoglicht die
Aktivierung mehrerer fiir das Lernen wichtiger Sinnesorgane. Diesen Mehrwert des
Einsatzes digitaler Medien im DaF-Unterricht erkldren sie wie folgt:

Je mehr Wahrnehmungskanidle angesprochen werden, desto fester ist die
Verkniipfung im Gehirn. ,,Je mehr Sinne in sprachlichen Netzen involviert sind, umso
effizienter wird darin Sprache verarbeitet, gespeichert und abgerufen'* [...]. Der
Einsatz digitaler Medien ermoglicht, dass im Fremdsprachenunterricht mehrere Sinne
der Lernenden angesprochen (horen, sehen, klicken, verschieben, usw.) und dadurch
Lernprozesse unterstiitzt und gefordert werden.

Durch diese Mehrkanalitit wird eine aktive Verarbeitung von Sprachinformationen im
Gehirn gefordert, was zu einem schnellen und nachhaltigen Festhalten von Wissen im
Gehirn der Lernenden beitrdgt. Wie Knoth und Haider (2022) betrachten auch Grein et
al. (2023) Angebote digitaler Bildung im Rahmen der Ausbildung und Weiterbildung von
DaF-Lehrkréften als notwendige Bedingung fiir die Implementierung der Digitalisierung.
Denn die Lehrkrifte miissen als Akteure sowohl des Lehr- als auch des Lernprozesses die
notige digitale Kompetenz erwerben. Medienbildungsangebote miissen daher Bestandteil
der Curricula der Deutschlehrerausbildung und -weiterbildung sein. Grein et al. (2023)
bringen diese Erfordernisse fiir die Medienbildung wie folgt zum Ausdruck.

1 Rowsell & Collier 2016) zit. Von Grein (2023, S. 25)
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Um den gerechtfertigten Einsatz von digitalen Medien vor allem im
fremdsprachendidaktischen Kontext in der DaF-Community zu verankern, bedarf es
einer gut durchdachten Transitionsdidaktik, d.h. erfordert werden Konzepte, die ein
holistisches Medienbildungskonzept in der Lehrerlnnenaus-, -fort- und -
weiterbildung vorsehen. Das bedeutet, dass angehende Lehrkrifte eine Art digitales
Life-Long-Learning brauchen. Hierzu miissen in erster Linie die Curricula, nach
denen LehrerInnen ausgebildet werden, medienpddagogische Inhalte und didaktisch-
methodisches Know-How fiir den Einsatz digitaler Medien im Unterricht enthalten.
Dariiber hinaus sollten Lehrkrdfte im Rahmen ihrer Weiter- und Fortbildung
durchgehend mit neuen neurowissenschaftlichen, didaktischen, psychologischen und
padagogischen Erkenntnissen hinsichtlich des kindlichen Gebrauchs digitaler Medien
bekannt gemacht werden.

Die heutige Informationsgesellschaft ermoglicht durch die Internetverbindung einen
stindigen Abruf von Informationen in allen Lebensbereichen. Mit digitalen Medien wie
mobilen Endgerdten kann fremdsprachliches Wissen jederzeit und iiberall abgerufen
werden. Um von diesen Eigenschaften der digitalen Medien profitieren zu konnen,
miissen sie sowohl im Unterricht als auch auBlerhalb des Unterrichts fiir Lernzwecke
eingesetzt werden. Auf den Mehrwert des Einsatzes digitaler Medien im
Fremdsprachenlernprozess wird wie folgt hingewiesen:

Mobile Endgerite (z.B. Smartphones oder Tablets) ermdglichen eine erhohte
Mobilitdt bei Wissensrezeption und -produktion. Das Smartphone kann sowohl im
klassischen Prasenzunterricht als auch auf dem Weg von der Schule nach Hause fiir
(unter anderem) Sprachlernzwecke eingesetzt werden (z.B. durch Vokabellearnapps
wie www.quizlet). Somit verdndert sich das Lernen aus ortlicher und zeitlicher Sicht.
So konnen bestimmte M- oder E-Learning Sequenzen nicht nur als Belohnung oder
Zusatz, sondern als integrale Bestandteile des modernen Prasenzunterrichts fungieren.

Anstatt eine neue empirische Studie durchzufiihren, synthetisiert die vorliegende Arbeit
die Ergebnisse bereits existierender Arbeiten. Dieser Ansatz nutzt die Tiefe der
Einzelstudien und zeichnet gleichzeitig ein breiteres, synthetisierendes Gesamtbild des
Forschungsgegenstands (vgl. Sandelowski et al. 1997; Sandelowski & Barroso 2003,
2007). Es handelt sich um eine explorative Herangehensweise, die darauf abzielt,
Kontextwissen zu generieren und Phinomene in einem bisher wenig untersuchten Feld
zu erfassen (vgl. Rosumeck et al., 2020). Dieser Ansatz ermdglicht die Identifizierung
tibergreifender Muster, die Bestitigung von Befunden iiber verschiedene Kontexte
hinweg und die Entwicklung differenzierter Schlussfolgerungen zur Implementierung der
Digitalisierung im kamerunischen DaF-Unterricht. Konkret werden iibergeordnete
Muster, Querverbindungen sowie potenzielle Spannungsfelder identifiziert und darauf
aufbauend eine kohérente Argumentation im Hinblick auf die zentralen Forschungsfragen
entwickelt. Ausgehend von den bereitgestellten Schliisselartikeln von Kana Messeni
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(2023), Onya (2024), Ngoei (2025) und Nanga-Me-Abengmoni (2021, 2022, 2023, 2025)
sowie ergidnzenden, relevanten Arbeiten (zum Beispiel Kenné (2023) und Massock &
Ndindjock III (2020)) werden die zentralen Argumente, empirischen Befunde und
Schlussfolgerungen der Autor:innen thematisch gebiindelt, kontrastiert und kritisch
analysiert. Das Ziel besteht darin, iiber eine reine Zusammenfassung hinauszugehen, die
verschiedenen Perspektiven zu verkniipfen und so ein kohérentes, aber differenziertes
Bild der komplexen Problemlage zu zeichnen sowie eigene argumentative Akzente zu
setzen.

Thematische Kreuzanalyse: Spannungsfelder der Digitalisierung im kamerunischen
DaF-Kontext

Die Analyse der Forschungsliteratur offenbart mehrere zentrale Spannungsfelder, die den
Paradigmenwechsel bzw. den Ubergang vom analogen zum digitalen DaF-Unterricht im
kamerunischen DaF-Unterricht charakterisieren.

Digitale Kompetenz: Zwischen technischer Affinitit und kritischer Distanz

Ngoei (2025) identifiziert ein zentrales Paradoxon in der Ausbildung von Lehrkréften fiir
Deutsch als Fremdsprache: Studierende der ENS Maroua nutzen digitale Tools versiert
und arbeiten kollaborativ, jedoch mangelt es ithnen an kritischer Medienkompetenz und
ethischer Reflexion (z. B. Schutz vor Desinformation, Urheberrecht). Studierende der
ENS Bertoua zeigen hingegen Defizite in der pragmatischen Anwendung und leiden unter
veralteten Methoden, obwohl sie theoretisch geschult werden. Dieses Paradox deutet auf
eine Liicke in der Ausbildung hin, die moglicherweise technische Fertigkeiten
(Medienkunde/-nutzung nach Baacke) iiber kritisch-reflexive und ethische Aspekte
(Medienkritik nach Baacke) stellt. Die Studie unterstreicht die Notwendigkeit,
Medienkompetenz ganzheitlich zu fordern und nicht auf die Beherrschung einzelner
Tools zu reduzieren. Kana (2023) bestitigt indirekt die Herausforderung der
Lehrkompetenz, indem er aufzeigt, dass viele Lehrkrifte trotz der Verfiigbarkeit
zahlreicher Tools unsicher im Umgang mit ihnen oder ihrer didaktischen Integration sind.
Die von ihm beschriebenen Tools (Book Creator, Etherpad, Kahoot etc.) bieten zwar
Potenziale zur Forderung von Kreativitit, Kollaboration und Motivation, doch ihr

effektiver Einsatz hingt mafgeblich von der mediendidaktischen Kompetenz der
Lehrkraft ab.

Das Potenzial digitaler Medien versus limitierende Realititen

Mehrere Autoren heben das transformative Potenzial digitaler Tools und Methoden
hervor. Kana (2023) betont die Mdoglichkeiten, Lernautonomie, Interaktion, Motivation
und Interessenentwicklung durch den Einsatz von Online-Tools und Apps zu fordern.
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Digitale Werkzeuge konnen Lehr- und Lernprozesse flexibilisieren, individualisieren und
durch multimediale FElemente bereichern (Nanga-Me-Abengmoni, 2021). Die
Notwendigkeit, digitale Kompetenzen als Schliisselqualifikation fiir das 21. Jahrhundert
zu vermitteln, wird ebenfalls unterstrichen (Ngoei, 2025; Kennég, 2023).

Laut Nanga-Me-Abengmoni (2025) liegen die Potenziale der Medienkompetenz im
kamerunischen DaF-Unterricht vor allem darin, lebenslanges Lernen zu fordern und
Lernende optimal auf akademische, berufliche sowie soziale Herausforderungen
vorzubereiten. Durch den gezielten Einsatz digitaler Medien kénnen sie kontinuierlich
Kompetenzen entwickeln, die iiber das reine Sprachenlernen hinausgehen. Dazu gehort
beispielsweise die Féhigkeit, digitale Materialien selbststdndig zu recherchieren, sich
online weiterzubilden und vielfdltige Anwendungen sicher zu nutzen. Ein weiteres
Potenzial besteht darin, die soziale Integration und die transdisziplindre
Kompetenzentwicklung zu stérken.

Demgegeniiber steht jedoch eine prekére Realitdt. Nanga-Me-Abengmoni (2022: 56—
57) identifiziert massive infrastrukturelle Hiirden: eine unzuverldssige Stromversorgung,
einen mangelhaften und teuren Internetzugang sowie eine fehlende oder unzureichende
Geridteausstattung bei Lernenden und Institutionen. Dariiber hinaus gibt es Hiirden bei der
Vermittlung relevanter Medienkompetenzen, da nur ein Teil der Studierenden
ausreichende Kenntnisse in Bereichen wie Literaturverwaltung, Datenanalyse oder der
digitalen Aufbereitung linguistischer Korpora erwirbt. Dies gefdhrdet das lebenslange
Lernen und stellt eine bedeutende Barriere dar, da die Fahigkeit, technische Probleme
eigenstindig zu 16sen oder komplexe digitale Werkzeuge zu nutzen, nur unzureichend
gefordert wird (vgl. Nanga-Me-Abengmoni 2025). Diese Defizite sind insbesondere in
landlichen Regionen gravierend (Kana 2023). Sie verschérfen die digitale Kluft und
fiihren dazu, dass der Einsatz digitaler Medien oft auf eine ,,Faszination fiir technische
Neuerungen“ reduziert wird, ohne dass sich ein padagogischer Mehrwert einstellt (Ngoei
2025). Die hohen Kosten fiir digitale Medien und Endgeréte stellen eine zusétzliche
Barriere dar (Nanga-Me-Abengmoni 2021).

Onya (2024) untersucht in seinen Forschungen empirisch die Rolle des Radios im
DaF-Unterricht im kamerunischen Kontext. Laut Onya ermoglichen digitale Medien,
interkulturelle Tiiren zu Offnen, und erweitern den Horizont der Lernenden und
Nutzenden stark. So entstehen neue Perspektiven und ein gréferes Weltverstindnis,
indem verschiedene Kulturen zuginglich gemacht und miteinander in Dialog gebracht
werden (Onya 2024: 281). Digitale Radiosendungen und andere mediale Formate bieten
die Moglichkeit fiir einen lebendigen, grenziiberschreitenden Austausch. Rubriken wie
,Qriile aus Deutschland“ oder ,,GriiBe aus Kamerun® verringern beispielsweise das
Gefiihl der rdumlichen Entfernung (ebd.: 279). Durch den Erwerb interkultureller und
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medialer Kompetenzen, die digitale Medien unterstiitzen, konnen Studierende ihr
Kompetenzportfolio erweitern und ihre Beschiftigungsfahigkeit verbessern. So eroffnen
sich neue Berufsperspektiven im internationalen Journalismus, bei NGOs oder in
Medienunternehmen (ebd.: 273). Die Nutzung von Radiosendungen, die mit einfachen
technischen Mitteln (wie Batteriebetrieb) funktionieren, erleichtert gerade in
infrastrukturell eingeschriankten Regionen den Zugang (ebd.: 280). Trotz der technischen
Einfachheit von Radios gibt es Einschrinkungen, beispielsweise durch Strommangel oder
fehlenden Zugang zu geeigneter Technik, was den Einsatz digitaler Medien limitiert. Eine
weitere Herausforderung sind die unterschiedlichen Sprachniveaus der Lernenden (z. B.
Al versus B2), da nicht alle Inhalte verstanden werden. Hier muss die Gestaltung der
Inhalte genau abgestimmt sein. Fiir ein effektives Lernen und eine erfolgreiche
Medienproduktion sind personliche Erfahrungen, konkrete Beispiele und die Einbindung
von Experten erforderlich. Dies ist jedoch nicht immer gegeben (ebd.: 278).

Institutionelle Ambitionen versus politische und curriculare Inkonsistenzen

Die strategische Integration digitaler Technologien wird zwar politisch angestrebt (Ngoei
2025: 8), doch die Umsetzung bleibt oft punktuell und inkonsistent. Kana (2023) weist
auf die paradoxe Situation hin, dass die Nutzung von Smartphones an Schulen offiziell
oft verboten ist, wihrend gleichzeitig digitale Losungen wie das MINESEC Distance-
Learning Center propagiert werden. Laut Expertenmeinung krankt diese ministerielle
Initiative jedoch an mangelnder Interaktivitit und fordert eher passive Rezeption statt
aktiver Auseinandersetzung (Kana 2023: 25).

Zudem fehlt es an einer systematischen Verankerung digitaler Methoden und
Mediendidaktik in den Curricula und der Lehrerausbildung (Nanga-Me-Abengmoni
2022; Kenné 2023). Selbst vielversprechende internationale Kooperationsprojekte wie
Dhoch3 stoBBen auf institutionelle Hiirden und werden nicht als offizielle Studienangebote
anerkannt (Nanga-Me-Abengmoni 2023: 88). Es besteht eine deutliche Diskrepanz
zwischen den bildungspolitischen Ambitionen und der gelebten Realitit an Hochschulen
und Schulen.

Notwendige Kompetenzentwicklung versus bestehende Defizite

Fiir die effektive Nutzung digitaler Medien sind spezifische Kompetenzen bei Lehrenden
und Lernenden erforderlich. Kana Messeni (2023: 1) stellt fest, dass Lehrkréfte oft nicht
iiber ,,gentligend medientechnische Kompetenz im Umgang mit digitalen Tools und Apps*
verfiigen. Ngoei (2025) bestdtigt dies und stellt zwar Unterschiede zwischen
Hochschulstandorten fest, sieht aber generell einen Bedarf an systematischer Forderung
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digitaler Lehrkompetenzen. Die Ausbildung an den padagogischen Hochschulen scheint
Mediendidaktik bisher kaum zu beriicksichtigen (Nanga-Me-Abengmoni, 2022).

Bei den Lernenden ergibt sich ein paradoxes Bild. Einerseits bringen sie als Digital
Natives oft eine hohe instrumentelle Affinitit zu digitalen Werkzeugen mit (Kana 2023),
andererseits fehlt es thnen hdufig an kritischer Distanz und Medienkompetenz im Sinne
Baackes (Ngoei 2025). Ngoei (2025: 1) beobachtet an der ENS Maroua, dass Studierende
E-Learning-Tools zwar sicher bedienen kénnen, ihnen jedoch die ,,notwendige kritische
Distanz und Medienkompetenz® fehlt. Dies unterstreicht die Notwendigkeit einer
Forderung, die liber reine Anwenderfertigkeiten hinausgeht.

Didaktische Innovation versus Persistenz traditioneller Muster

Die Digitalisierung erfordert neue didaktische Ansétze. Kana (2023) pladiert fiir
Methoden, die Schiileraktivierung, kollaboratives Arbeiten und Lernautonomie fordern,
und sieht in diesem Zusammenhang Potenzial fiir digitale Tools. Er kritisiert jedoch die
mangelnde Interaktivitét der offiziellen Distance-Learning-Angebote. Ngoei (2025) stellt
die digitale Miihelosigkeit an der ENS Maroua den ,,veralteten Lernmethoden® an der
ENS Bertoua gegeniiber, wo die Theorie die Praxis zu iiberlagern scheint. Nanga-Me-
Abengmoni (2023) argumentiert fiir die Notwendigkeit hybrider Lernsettings, die
Priasenz- und Online-Phasen didaktisch sinnvoll verkniipfen. Kenné (2023) betont die
Wichtigkeit kulturkontrastiver Ansdtze auch im digitalen Raum, um interkulturelle
Kompetenz zu fordern. Er stellt jedoch fest, dass die Praxis oft hinter den theoretischen
Moglichkeiten zuriickbleibt. Insgesamt zeigt sich, dass die bloBBe Verfligbarkeit digitaler
Tools nicht automatisch zu didaktischer Innovation fiihrt, sondern eine bewusste
methodische Neuausrichtung erfordert, die oft noch aussteht.

Diskussion und Losungsansitze fiir einen nachhaltigen digitalen DaF-Unterricht in
Kamerun

Die Querschnittsanalyse der Forschungsergebnisse verdeutlicht, dass die Digitalisierung
des DaF-Unterrichts in Kamerun ein komplexes Phinomen ist, das durch einen grof3en
Graben zwischen Potenzial und Realitdt gekennzeichnet ist. Zwar hat die Corona-
Pandemie als Katalysator gewirkt und die Notwendigkeit digitaler Losungen
uniibersehbar gemacht (Kana 2023; Nanga-Me-Abengmoni 2022), doch steht eine
nachhaltige und pddagogisch sinnvolle Integration weiterhin vor erheblichen
systemischen Herausforderungen.

Um diese Herausforderungen zu bewaltigen und die Potenziale digitaler Medien fiir
den DaF-Unterricht in Kamerun nutzbar zu machen, bedarf es eines integrativen und
kontextsensitiven Ansatzes, der auf mehreren Ebenen ansetzt:
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» Politische und institutionelle Rahmenbedingungen: Es braucht eine kohérente
nationale Digitalisierungsstrategie fiir den Bildungssektor, die iiber punktuelle
Initiativen hinausgeht und die infrastrukturellen Voraussetzungen schafft (Strom,
Internet, Gerite) (Nanga-Me-Abengmoni 2022). Widerspriichliche Regelungen wie
das Handyverbot miissen im Lichte der digitalen Notwendigkeiten tiberdacht und
durch klare Richtlinien fiir eine pddagogisch sinnvolle Nutzung ersetzt werden (vgl.
Kana 2023; Nanga-Me-Abengmoni 2021). Die institutionelle Anerkennung und
Integration bewihrter digitaler Lehr-/Lernmodule (wie Dhoch3) in die Curricula ist
unerlésslich (Nanga-Me-Abengmoni 2023).

» Lehrkriftequalifizierung: Die Aus- und Fortbildung von DaF-Lehrkraften muss
Mediendidaktik und die digitale Kompetenz miissen fester und obligatorischer
Bestandteil von Aus- und Fortbildungen von DaF-Lehrkriften sein. (Ngoei 2025;
Kana 2023). Dies umfasst nicht nur instrumentelle Fertigkeiten, sondern
insbesondere auch didaktisch-methodische Kompetenzen zur Gestaltung digitalen
Unterrichts sowie die Férderung von Medienkritik (Ngoei 2025). Praxisorientierte,
kontextualisierte Fortbildungsangebote, die auf die spezifischen Herausforderungen
(z.B. geringe Bandbreite, heterogene Gerdteausstattung) eingehen und sich auf die
Entwicklung didaktischer und technischer Fihigkeiten konzentrieren, sind
notwendig (vgl. Nanga-Me-Abengmoni 2022; Kenné 2023). Weiterhin wird die
Bedeutung kollegialer Austausche bewahrter Praktiken betont, um Lehrkréfte in den
digitalen Kompetenzen zu stirken und eine kollegiale Unterrichtskultur zu etablieren
(Nanga-Me-Abengmoni 2025).

» Didaktik und Curriculumentwicklung: Die Potenziale digitaler Medien miissen
didaktisch erschlossen werden. Dies bedeutet, die Entwicklung und Implementierung
hybrider Lernmodelle (Blended Learning), die Priasenz- und Online-Phasen sinnvoll
verzahnen (Nanga-Me-Abengmoni 2023). Der Fokus sollte auf interaktiven,
kollaborativen und autonomieférdernden Lernsettings liegen (Kana 2023). Die
Forderung kritischer Medienkompetenz bei Lernenden muss explizites
Unterrichtsziel werden (Ngoei 2025). Kulturkontrastive Ansitze sollten auch digitale
Raume und Ressourcen nutzen (Kenné 2023). Die Entwicklung von Lehrmaterialien
und Handlungsanleitungen fiir den mediengestiitzten Unterricht sollen Lehrende bei
der praktischen Umsetzung unterstiitzen (Nanga-Me-Abengmoni 2025).

> Ressourcen und Zuginglichkeit: Die Entwicklung und Bereitstellung von
qualitativ hochwertigen, kontextuell angepassten digitalen Lernmaterialien,
idealerweise als Open Educational Resources (OER), ist zentral. Losungen fiir
geringe Bandbreite (Low-Bandwidth-Solutions) und die Nutzung verbreiteter
Plattformen (wie WhatsApp, jedoch mit didaktischer Rahmung, vgl. Kana 2023)
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miissen exploriert werden. Strategien zur Uberwindung der materiellen
Zugangsbarrieren (Gerdtepools, staatliche Subventionen) sind zu entwickeln (vgl.
Nanga-Me-Abengmoni 2022). Der Einsatz von einfachen und robusten Medien wie
batteriebetriebenem Radio ermdglicht die Effektivitdt Unterricht in Regionen mit
eingeschrankter Stromversorgung und digitaler Infrastruktur (Onya 2024).

» Forderung des Austauschs iiber digitale Medien: Durch digitale Plattformen und
Radioprogramme konnen dezentrale Lerngruppen vernetzt werden, wodurch ein
kontinuierlicher Austausch und eine stirkere Motivation gefordert werden (Onya
2024).

Schlussfolgerung

Die Digitalisierung bietet dem DaF-Unterricht in Kamerun eine historische Chance, stellt
thn aber auch vor immense Herausforderungen. Die analysierte Forschungsliteratur
zeichnet einhellig das Bild eines sich im Umbruch befindlichen Sektors, der durch duflere
Zwange (Pandemie) und inneren Modernisierungsbedarf angetrieben, jedoch durch
tiefgreifende strukturelle Probleme gebremst wird. Das technologische Potenzial fiir
innovativere, flexiblere und potenziell reichweitenstirkere Lehr-Lern-Angebote ist
unbestritten, wie die Arbeiten von Kana (2023) und Nanga-Me-Abengmoni (2021)
aufzeigen. Mangelhafte Infrastruktur, fehlende oder inkonsistente politische
Rahmenbedingungen und gravierende Kompetenzdefizite bei Lehrenden und Lernenden
verhindern jedoch oft dessen Entfaltung (Nanga-Me-Abengmoni 2022; Ngoei 2025). Die
zentrale Problematik des Spannungsfeldes zwischen Anspruch und Wirklichkeit kann nur
durch einen koordinierten Mehrebenenansatz gelost werden. Eine isolierte Fokussierung
auf technologische Aspekte oder einzelne Akteursgruppen greift zu kurz. Notwendig ist
eine systemische Perspektive, die Politik, Institutionen (Schulen, Hochschulen,
Lehrerbildung), Lehrkrifte und Lernende gleichermalen in den Blick nimmt und
MaBnahmen in den Bereichen Infrastruktur, Politik, Qualifizierung und Didaktik
miteinander verzahnt. Im Zentrum muss dabei die Forderung einer umfassenden digitalen
Kompetenz stehen, die iiber instrumentelle Fahigkeiten hinausgeht und kritisch-reflexive
sowie ethische Dimensionen einschlieBt (Ngoei 2025; Baacke 1997). Zukiinftige
Forschung sollte sich verstirkt der empirischen Untersuchung der Wirksamkeit
spezifischer digitaler Methoden und Tools im kamerunischen Niedrigressourcen-Kontext
widmen. Ebenso wiinschenswert sind Langzeitstudien zur Kompetenzentwicklung von
Lehrenden und Lernenden sowie die Entwicklung und Evaluation kontextsensitiver
digitaler Lehr-/Lernmaterialien und Fortbildungskonzepte. Nur durch eine Biindelung der
Kréfte und einen kritisch-konstruktiven Dialog zwischen Forschung, Politik und Praxis
kann die Digitalisierung zu einer echten Chance fiir die qualitative Weiterentwicklung
des DaF-Unterrichts in Kamerun werden.
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Buchbesprechung:

Isabella Buck Wissenschaftliches Schreiben mit K.
UVK Verlag 2025. ISBN: 9783825263652

JULIA AUGART
Universiteit van Amsterdam

Seit dem Launch von ChatGPT im November 2022 iiberschlagen sich die Meldungen zu
Kiinstlicher Intelligenz und der Entwicklung neuer Moglichkeiten. Besonders im
Bildungsbereich — ob Schule oder Hochschule — herrscht Unsicherheit dariiber, welche
Bedeutung generative KI fiir Lernen und (wissenschaftliches) Schreiben hat. Immer
wieder wird gefragt, welche Priifungsformate kiinftig geeignet sind und ob klassische
Haus- oder Bachelorarbeiten an der Universitdt noch zeitgemal sind.

In ihrem Band Wissenschaftliches Schreiben mit KI zeigt Isabella Buck,
Schreibdidaktikerin an der Hochschule RheinMain, wie KI-Tools den wissenschaftlichen
Schreibprozess unterstiitzen koénnen, um ,,Denken zu entlasten, zu unterstiitzen und
schlieBlich zu bereichern* (Buck 2025, 15). Die wissenschaftliche Arbeit bleibt damit
eine relevante Priifungsform, denn laut Buck gewinnt der Schreibprozess durch den
Einsatz von KI an Komplexitéit und die Texte an Qualitit.

Der Band, den Buck zwischen Ratgeber und Lehrwerk verortet, verbinden fachliche
Expertise zur generativen KI mit praxisnahen Anregungen fiir Lehrende und
fortgeschrittene Studierende und umfasst fiinf Kapitel. Zunéchst erldutert Buck die
Nutzungsmoglichkeiten der drei Hauptkapitel und schlieft mit einem Ausblick auf
kiinftige Entwicklungen.

Im einleitenden Kapitel zur Kiinstlichen Intelligenz erklért sie die Funktionsweise
generativer KI anhand anschaulicher Beispiele und legt damit eine solide technische
Grundlage. Dariiber hinaus sensibilisiert sie fiir Herausforderungen, die neben
technischen auch rechtliche, ethische, politische, 6kologische, datenschutzrechtliche,
kognitive und epistemische Aspekte umfassen. Diese Themen wirken zwar nicht
unmittelbar auf das wissenschaftliche Schreiben, sind jedoch Teil einer grundlegenden
KI-Kompetenz.

Kapitel 3 widmet sich der Frage, wie man verantwortungsvoll mit KI schreibt. Buck
fiihrt den Begriff A/l-Leadership ein, der eine konstruktive Zusammenarbeit von Mensch
und Maschine beschreibt. Sie kniipft an das von Otto Kruse entwickelte und in der
Schreibdidaktik weit verbreitete Prozessmodell (Planung, Recherche, Struktur,
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Rohfassung, Uberarbeitung) an und erginzt es um den diskursiven Charakter des
Schreibens. Besonders betont sie die rekursiven Elemente und die Bedeutung von
Uberarbeitungsphasen. Zugleich verdeutlicht sie, dass KI-Tools kritisches Denken nicht
ersetzen, wohl aber bereichern konnen. Ein umfangreicher Teil ist dem Prompting
gewidmet: Buck stellt Strategien, sprachliche Varianten und Formulierungshilfen vor, die
eine prézisere Zusammenarbeit mit der KI ermoglichen. Auch wenn manche Hinweise
inzwischen von neueren Modellen automatisiert umgesetzt werden, bleibt die
Auseinandersetzung wertvoll fiir ein vertieftes Verstindnis, wie KI arbeitet.

In Kapitel 4 beschreibt Buck verschiedene Tools, die die unterschiedlichen Phasen des
Schreibens — von Themenfindung und Forschungsfrage iiber Recherche bis hin zur
Textiiberarbeitung — unterstiitzen konnen. Sie weist zugleich auf rechtliche Probleme hin,
etwa wenn fremde Texte in KI-Tools eingespeist werden, und zeigt Alternativen auf.
Besonders praxisnah ist die Vorstellung ihres eigenen Custom GPT, den sie als
personlichen Schreibassistenten entwickelt und beim Verfassen des Bandes eingesetzt
hat.

Das abschlieBende Kapitel 5 trigt den Titel ,,Wohin die Reise (vielleicht) gehen wird*.
Anhand von neun Thesen skizziert Buck mogliche Entwicklungen im Umgang mit KI,
die sie jeweils sowohl in utopischer als auch in dystopischer Perspektive durchspielt, um
Spannungsfelder sichtbar zu machen und Diskussionsanlidsse zu bieten.

Wissenschaftliches Schreiben mit KI liberzeugt nicht nur inhaltlich, sondern auch
durch seine didaktische Gestaltung: klare Kapitelziele, ansprechende Grafiken, QR-
Codes mit weiterfiihrenden Materialien und prignante ,,Takeaways* am Ende jedes
Abschnitts. Jedes Kapitel kann auch isoliert gelesen werden, womit der Band
unterschiedlichen Wissensstinden gerecht wird. Zugleich vermittelt der Band inmitten
der Flut an KI-News langerfristig giiltige Strategien, womit Buck eine Kritik, warum es
in der sich so schnell entwickelnden und dndernden Welt der KI ein Buch braucht,
vorwegnimmt. Des weiteren Buck betont, dass der Band nicht als Einfiihrung in das
wissenschaftliche Arbeiten gedacht ist, sondern als Erweiterung um die Dimension KI.
Deutlich wird damit, dass KI-Tools technische Hilfsmittel sind, die aber auch durchaus
didaktische Innovationspotenziale bergen. Fiir Schule und Hochschule eréffnet sich damit
ein Spannungsfeld: Einerseits ist KI ldngst verbreitet, andererseits fehlt oft eine
systematische Forderung einer Al-Literacy oder auch einer Al-Leadership. Bucks Band
zeigt Wege auf, wie diese Liicken geschlossen werden konnen.

Zusammenfassend kann man sagen, dass Isabella Bucks Wissenschaftliches Schreiben

mit KI durch eine gelungene Verbindung von Theorie, Praxis und Reflexion iiberzeugt.
Die Autorin prisentiert KI-Tools nicht als Ersatz, sondern als bereicherndes Werkzeug
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des wissenschaftlichen Schreibens, wenn sie reflektiert, verantwortungsbewusst und
methodisch eingebunden werden. Der Band ist ein wertvoller Leitfaden fiir Studierende,
Promovierende und Lehrende und vermittelt eine zentrale Botschaft: Die Verantwortung
fiir den Text liegt beim Menschen.
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,Diversitat und Gedachtnis. Transkulturalitat zwischen Deutschland,
Namibia und Sudafrika‘ —
Lerneinheiten aus mehrjahriger transnationaler Zusammenarbeit

Schon mehrfach wurde im eDUSA (2024) iiber eine seit 2021 bestehende Germanistische
Institutspartnerschaft (GIP) berichtet, die zundchst zwischen der Universitit Tiibingen
und der University of Namibia (UNAM) unter dem Titel Diversitdt und Geddchtnis —
namibische / deutsche Perspektiven entstand. In gemeinsamen Lehr- und
Forschungskonzepten befassten Kolleg:innen sich mit historischen und gegenwirtigen
Konzepten und Problemstellungen von Diversitit im (post-)kolonialen Gedé4chtnis in der
deutschen und namibischen Literatur und Kultur des 20. und des 21. Jahrhunderts.

2022 schloss sich auch die Universitit Pretoria der GIP an, die seitdem den Namen
Diversitit und Geddchtnis. Transkulturalitit zwischen Deutschland, Namibia und
Stidafrika tragt. Gemeinsam wollten Kolleg:innen aus allen drei Landern Lerneinheiten
entwickeln, erproben und in ihren Studiengingen etablieren, durch unterschiedliche
Modalititen = und Formen des  Co-Teachings Kolleg:innenexpertise  in
Lehrveranstaltungen einbeziehen und durch kontinuierlichen Unterricht zu diesen
Themen zumindest einen Teil der kolonialen Vergangenheit aufarbeiten. 2023 befassten
sich die Kolleg:innen aus drei Ldndern wihrend eines Workshops in Pretoria mit dem
Thema Diversitdt, Geddchtnis und Verdnderung. Bei dem Workshop 2024 in Windhoek
spielten Erinnerung und Formen des Erinnerns und Erzdhlens eine libergeordnete Rolle,
wiahrend der Workshop in Tiibingen 2025 vor allem der Dokumentation und
Verschriftlichung der unterschiedlichen Lerneinheiten diente.

Um das Thema der GIP aus verschiedenen Perspektiven zu bearbeiten, wurden in je einer
kulturwissenschaftlichen, einer literaturwissenschaftlichen und einer
sprachwissenschaftlichen Gruppe das beschriebene Themenfeld erforscht und in
gemeinsamen Lehr- und Forschungsvorhaben umgesetzt. Jede Gruppe setzte einen
eigenen Themenschwerpunkt. Somit entstanden in einer Gruppe Lerneinheiten zu den
Schwerpunkten Erinnerung und Racial Passing, mit Emporung und Rassismus als
verbindende Faktoren. In der Gruppe Postkoloniales und dekoloniales Erzihlen und
Erinnern standen einerseits Texte im Mittelpunkt, die koloniale Gewalt und koloniales
Erinnern erzdhlen, und andererseits Texte, die post- oder dekoloniale bzw.
postmigrantische Gesellschaftskonstellationen aufsuchen. Die Gruppe untersuchte dabei
insbesondere, wie Erinnerung sich in die narratologische Struktur der Texte einschreibt.
Die dritte Gruppe positionierte sich stark im Bereich Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache (DaF/DaZ) und setzte sich zum Ziel, durch ihre Lerneinheiten einen
diversitétssensiblen Sprachgebrauch und die Befdhigung zur sprachpraktischen
Konfliktbewéltigung zu vermitteln. Zu diesem Zweck wurde versucht, die
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Argumentationskompetenz der Studierenden mit Blick auf historische und aktuelle
Kontroversen unter Einsatz performativer Lehr- und Lernformate zu stirken und
auszubauen.

Die vorliegenden Lerneinheiten, die unten innerhalb des Rahmens ihrer Arbeitsgruppen
vorgestellt werden, sind das Ergebnis dieser jahrelangen produktiven Zusammenarbeit,
die durch viel Arbeit, hdufigen Austausch, sehr viel Inspiration und Begeisterung und
manchmal auch durch Konfliktbewéltigung geprégt war. Es war fiir alle Beteiligten eine
sehr intensive und bereichernde Zeit. Dem DAAD sei fiir die finanzielle Unterstlitzung,
die das Projekt tiberhaupt ermdglichte, sehr herzlich gedankt.

In der Arbeitsgruppe Erinnerung und Racial Passing wurden verschiedene Schwerpunkte
gelegt, wovon Gedédchtnis und Denkmadler einen Teil bilden. Damit setzt sich Marianne
Zappen-Thomson auseinander. Der zweite Schwerpunkt bezieht sich auf Racial Passing
und wird von Stephan Miihr erarbeitet. Es wird im Verlauf der Beitrage jeweils dargelegt,
welcher Bezug zum Gesamtprojekt besteht, wie vorgegangen werden kann, um die
Schwerpunkte sinnvoll in den Gesamtverlauf einzubetten und wie somit vorher
festgelegte Lehr- und Lernziele verwirklicht werden kdnnen.

Indem sich die Studierenden mit der Vergangenheit des heutigen Namibias befassen, u.a.
einen besonderen Fokus auf die deutsche Kolonialzeit legen, werden sie sich der
Diversitdt in der historischen Entwicklung bewusst. Durch die Auseinandersetzung mit
den unterschiedlichen Denkmélern haben sie die Moglichkeit das Gedéachtnis im
transkulturellen und (post)kolonialen Kontext zu erkennen.

Wie ein roter Faden zieht sich das Motiv der Emporung durch Mithu Sanyals Roman
Identitti (2021), und zwar von unterschiedlichen ideologischen Positionen aus. Neben den
aktuellen Fillen von Racial Passing, die sich fast durchweg als skandalos entfalten und
die teilweise als Vorlagen fiir Identitti dienten (Rachel Dolezal), sind solche Fille im
stidafrikanischen Kontext vor, wihrend und auch noch nach der Apartheidszeit relativ
verbreitet.

Als verbindende Faktoren der beiden Themengebiete dieser Gruppe haben sich die
Aspekte der Emporung und des Rassismus herausgestellt. Wéhrend in dem Beitrag zu
Racial Passing Emporung und Race ganz explizit thematisiert und diskutiert werden, sind
beide Begriffe in dem Beitrag zu den Denkmalern eher unterschwellig ,anwesend®. Indem
aufgezeigt wird, wie die verschiedenen Denkmélern die damaligen Ereignisse abbilden
oder gar glorifizieren, stellt sich fast automatisch die Empdrung ein und wird den
Studierenden bewusst, was Rassismus bewirken kann.
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In der Arbeitsgruppe Postkoloniales und dekoloniales Erzihlen und Erinnern wurde zum
einen untersucht, wie Kolonialismus und Kolonialgeschichte in der Literatur des 20. und
21. Jahrhunderts erinnert wird. Betrachtet wurden dazu Texte aus der namibischen, der
Schweizer, der DDR-Literatur und der deutschen Gegenwartsliteratur. Zum anderen
wurde analysiert, wie sich der Prozess der Erinnerung sowie die daraus resultierenden
Darstellungen postmigrantischer Gesellschaftstrukturen in die narratologische Struktur
der untersuchten Texte einschreibt. Geleitet wurde die narratologische Analyse durch die
Frage, inwieweit sich das erinnernde Erzdhlen der jeweiligen Texte als post- bzw.
dekoloniales Erzédhlen fassen lésst.

Sylvia Schlettwein von der University of Namibia verfolgt in ihrer Einheit einen kreativen
Erzéhl- und Schreibansatz, um Studierenden anhand der biografischen Erzdhlung Mama
Penee. Eine Auseinandersetzung mit dem Genozid von Uzavarua Ewald Katjivena einen
Einblick in ein potentiell dekoloniales Erzéhlverfahren zu vermitteln, das sich aus der
Ubertragung miindlicher Erzihlung in eine schriftliche Form ergibt.

Sigrid G. Kohler von der Universitdt Tiibingen schldgt in ihrer Lerneinheit eine
diversitétssensible Erweiterung des in Deutschland in der Lehre priferierten
strukturalistischen Analysemodells vor. Am Beispiel von Sharon Dodua Otoos Erzéhlung
Herr Grottrup  setzt sich hin zeigt sie, inwiefern eine diversitits- und
dekolonialitdtssensible Analyse der Erzéhlinstanz, welche die sozialen, historischen,
kulturellen und epistemologischen Grundeinstellungen der Erzdhlinstanz sichtbar macht,
grundlegend fiir das Textverstindnis ist. Im Anschluss an die Kritik postklassischer
Narratologien und in Anlehnung an Wolf Schmids Analyseansatz zur Erzéhlinstanz
entwickelt sie ein neues Analyseinstrumentarium.

Meja Ikobwa von der University of Pretoria setzt sich anhand von Jiirgen Leskiens
Tagebuchroman Einsam in Siidwest und Lukas Barfuss’ Hundert Tage mit der Frage der
literarischen Zeugenschaft des Genozids in deutschen kolonialen und nachkolonialen
Kontexten Afrikas auseinander. Zentral ist hierbei die Multiperspektivitidt des Erinnerns
und Gedenkens, die sich auf Theorien des sozialen und kollektiven Gedéachtnisses stiitzt.
Am Beispiel der Analyse des Films und Textes Good Bye, Lenin! wird aufgezeigt, welche
Schwierigkeiten die Aufarbeitung der Vergangenheit mit sich bringt und wie diese im
Hochschulunterricht didaktisch fruchtbar gemacht werden kann.

Die drei Einheiten aus der Gruppe Postkoloniales und dekoloniales Erzihlen und
Erinnern bilden so einen multiperspektivischen und -methodischen Einstieg in die
zeitgendssische (afrodiasporische) deutschsprachige und namibische Literatur, vor allem
in der Auseinandersetzung mit ihren Formen und Verfahren des Erinnerns sowie mit ihren
Représentationen von Kolonialismus und Kolonialgeschichte und deren Auswirkungen
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auf die postmigrantische deutsche Gesellschaft bzw. die postkoloniale namibischen
Gesellschatft.

Die aus der DaF/DaZ-Gruppe entstandenen Beitrdge befassen sich aus unterschiedlichen
Perspektiven mit dem Themenbereich Erinnerung und sind fiir verschiedene Zielgruppen
konzipiert. So greift Henk van der Westhuizen in seiner Lerneinheit die Arbeit mit
Erinnerungsorten im DaF/DaZ-Kontext auf und zeigt, wie Lernende in einem handlungs-
und produktorientierten Unterricht fiir das Potenzial stidtischer Erinnerungsorte und die
damit einhergehenden gesellschaftlichen Diskurse sensibilisiert werden konnen.

In der von Doreen Bryant in Zusammenarbeit mit Alexandra Zepter entwickelten
Lerneinheit steht der Ausbau der miindlichen Argumentationskompetenzen im
sprachbildenden Geschichtsunterricht im Fokus. Am Beispiel einer Streitfrage zum
Umgang mit kolonialen Denkmélern werden die Studierenden an den FEinsatz
performativer Techniken im Kontext fachbezogenen Argumentierens herangefiihrt. Die
Studierenden sollen die sprachbildenden und motivationalen Potenziale performativer
Elemente erkennen und in die Lage versetzt werden, diese Technikenin ihrer spateren
Lehrpraxis anzuwenden, um so allen Schiiler:innen auch bei komplexeren
Sprachhandlungen Teilhabe zu ermdglichen.
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Racial Passing in Literatur aus Deutschland, Namibia und Suidafrika

STEPHAN MUHR
University of Pretoria

Abstract

Wie ein roter Faden zieht sich das Motiv der Empoérung durch Mithu Sanyals Roman
Identitti (2021), und zwar von unterschiedlichen ideologischen Positionen aus. Neben den
aktuellen Fillen von Racial Passing, die sich fast durchweg als skandalos entfalten und
die teilweise als Vorlagen fiir Identitti dienten (Rachel Dolezal), sind solche Félle im
stidafrikanischen Kontext vor, wihrend und auch noch nach der Apartheidszeit relativ
verbreitet. Das Moment der Empdrung oder der Empdrungsvermeidung iiber Racial
Passing wurde in dieser Lehreinheit an zwei ausgewdhlten literarischen Texten mit dem
in Identitti verglichen und zwar an Dalene Matthees Roman Fielas Kind (1.: 1985) und
der Autobiografie Where are you from? Playing White under Apartheid (2016) von Ulla
Dentlinger.

Einfithrung

In allen drei Landern sind die Gegenwartsgesellschaften durch racial Diversitit geprégt,
die nicht nur eine Herausforderung fiir die Gestaltung von Gegenwart und Zukunft
darstellt, sondern auch fiir das Verstindnis der Vergangenheit, da ein inklusives
Verstiandnis von Diversitdt das gesellschaftliche Selbstnarrativ und damit das kulturelle
Gedichtnis veridndert. In Deutschland entsteht derzeit ein Bewusstsein dafiir, dass die
Folgen der deutschen Kolonialgeschichte Teil der nationalen Selbstbeschreibung und der
Erinnerungskulturen werden muss. Dazu sollen in dieser Lehreinheit an literarischen
Beispielen die Erfahrungen und Perspektiven zur Kategorie Race aus dem globalen
Norden und dem globalen Siiden reflektiert werden. Literatur bietet hierfiir ein ideales
Experimentierfeld an, um tiber diesen durchaus kontroversen Diskurs in einem personlich
sicheren Raum zu diskutieren.

Race stellt dabei eine zentrale Referenz dar, die nicht nur die siidafrikanische
Offentlichkeit, sondern auch, meist unterschwellig, aber deswegen keineswegs weniger
einflussreich, die deutschen Diskurse iiber afrikanisch-europdische Beziehungen
bestimmt. Rassistische Perzeptionsmuster in der Wahrnehmung der diversen
multikulturellen Gesellschaft in Siidafrika gehen weit hinter die Ara der Apartheid
zuriick, genauso wie sie auch fast 30 Jahre nach ihrer politischen Uberwindung die
aktuellen soziokulturellen Verhiltnisse Siidafrikas strukturell, sozial, und emotional
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tiefgreifend prigen. Ahnliches mag man auch fiir Deutschland konstatieren; die
Verhiltnisse dort werden jedoch auf unterschiedlichen Ebenen verhandelt, und die
Wahrnehmung Afrikas und das (Nicht-)Wissen um die aus dem Kolonialismus
resultierenden globalen dkonomischen Zusammenhidnge und Vermdogensverteilungen
sind dort eher peripher prasent.

Ziel dieser Lehreinheit ist, durch die Lektiire und Diskussion literarischer Texte {iber
Racial Passing ein kritisch reflektiertes Verstdndnis der Kategorie Race zu gewinnen, ihre
Langzeitwirkung aus dem Kolonialismus zu erkennen und die Studierenden zu einer
fundierten und inklusiven Einflussnahme auf den Diskurs von Race und Diversitéit zu
befdhigen. Didaktisch aufbereitet wird diese Lektiire mithilfe der Ausbildung der
Kompetenz der cultural intelligence von Livermore (2010), adaptiert nach Miihr (2010).

Die kontroverse, ja skandalose Wahrnehmung aktueller Beispiele des Racial Passing,
wie real nachvollziehbar beziiglich Rachel Dolezal, aber auch die literarische Bearbeitung
von Mithu Sanyals Roman Identitti, manifestiert sich in dem Moment der gesellschaft-
lichen Emporung. Wie ein roter Faden zieht sich das Motiv der Emporung durch den
Roman, und zwar von unterschiedlichen ideologischen Positionen aus, also etwa von
offen rassistischen Einschédtzungen dazu, aber ebenso auch von Positionen etwa der
Critical Whiteness Studies (CWS). Am Moment der Emporung lassen sich die
unterschiedlichen Positionen gegeniiber dem, was wer mit Race verbindet, idealtypisch
analysieren und kritisch reflektieren: Mit den Worten Julia Kristevas ist Emporung
,hegativer Narzissmus*?. Emporung wird in diesem Kontext als eine krisenhafte und
zugleich innovative Reaktion auf eine Schwellenphase (Liminalitéit) verstanden (Turner
2006); die Empdrungen iiber Racial Passing legen also die jeweilige Einstellung zu Race
frei. - Mit der vergleichenden Lektiire dreier literarischer Texte zum Racial Passing aus
Deutschland, Namibia und Siidafrika soll am Fokus der Frage nach ihren unter-
schiedlichen Emporungsreaktionen der diverse Umgang mit Race identifiziert, reflektiert
und ein inklusiver Umgang damit eingelibt werden. Eine Grundhypothese dabei ist, dass
etwa die sog. Farbenblindheit, die die Critical Whiteness Studies kritisieren, vermutlich
von vielen Menschen als extreme Position abgelehnt und dagegen positiv beurteilt
werden wirde (vgl. Wingfield 2015). Geschichten des Racial Passing in einem
stidafrikanischen Kontext kdnnen dagegen aufzeigen, dass die Kategorie Race leider
seine aktuelle Daseinsberechtigung hat, aber das Racial Passing ohne grof3ere Emporung
funktionieren kann.

2 https://www.faz.net/aktuell/feuilleton/bilder-und-zeiten/interview/julia-kristeva-im-gespraech-sprich-
ueber-deine-schatten-12171496.html [06.08.2025]
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Abkiirzungen

LK: Lehrkraft

L: Lernende

UE: Unterrichtseinheit
AB: Arbeitsblatt

PL: Plenum

GA: Gruppenarbeit
REF: Referat

Niveau: Die ausgewdhlten Texte Identitti und Fielas Kind sind u.a. auf Deutsch und Englisch
verfiigbar; Where are you from? allerdings nur auf Englisch.

Dass im DaF-Unterricht englische Texte gelesen werden, ldsst sich mit dem Thema und seinen
Lernzielen legitimieren. Es erleichtert auch ihren Einsatz auf niedrigeren Sprachniveaustufen,
etwa ab B1. Allerdings sind die metakognitiven Lernziele (s.u.) durchaus anspruchsvoll und
verlangen eine akademische Lesekompetenz und eine autonome Lernkultur. In Siidafrika ist
diese Lehreinheit daher auf dem BA Hons.-Niveau erprobt worden.

Bei L auf einem niedrigeren Sprachniveau konnen vor den jeweiligen UE ergédnzende
Kursstunden fiir die Arbeit am Leseverstehen eingebaut werden.

Afrikaans-Kenntnisse wiren vorteilhaft, um Fielas Kind im Original und afrikaanse
Sekundirtexte dazu zu lesen.

Studierende brauchen keine spezifischen Vorkenntnisse aus dem Bereich CWS mitzubringen.
Allerdings kann man davon ausgehen, dass Studierende zumindest in Siidafrika mit vielen
Positionen der CWS vertraut sind, weil &dhnliche Narrative in der siidafrikanischen
Offentlichkeit breit kursieren.

Diese Lehreinheit richtet sich idealerweise an Lehramtsstudierende, weil sie als
gesellschaftliche Multiplikatoren eine Verdnderung in der Wahrnehmung von Race und
Kolonialismusfolgen erwirken konnen. Dies gilt aber auch fiir Studierende der meisten BA-
Studienginge, da ein BA als ein humanistisches Fundament und Grundqualifikation fiir viele
gesellschaftlich relevanten Berufsziele fungiert.

Zeit: 4 UE x 90 min

Materialien:
e Die Primirliteratur ist iber den Buchhandel zu beschaffen.
e Tsianos / Karakayali 2021: Blackbox Critical Whiteness.
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e Arbeitsblatt: Schliisselworter zu Blackbox Critical Whiteness
Weitere Sekundérliteratur fur individuelle Referate, insbesondere:

Zu Identitti:
e Hodaie, Nazli 2024. ,,Wir alle sind diese Gesellschaft.” Mithu Sanyals Identitti als
postmigrantischer Roman.
e Schweiger, Sophie 2023. Intertextual Identities? Sanyal’s Ambiguous Acts of
Appropriation.
e Burkhardt, Steffen 2019. Die Skandalspirale. Zur Typologie 6ffentlicher Emporung im
digitalen Zeitalter.

Zu Where are you from?:
e Zappen-Thomson, Marianne 2023. Woher komme ich? Wer bin ich und wo gehore ich
eigentlich hin? Das Problem der Zugehorigkeit in Ulla Dentlingers Autobiografie
Where are you from? , Playing White’ under Apartheid.

Zu Fielas Kind:
e Miiller M.B. / Feinauer 1. 2008. Die literére vertaler as kulturele bemiddelaar.
e Viljoen, Hein 1990. Oor referensie en (tersyde) oor representasie.

Lernziele: Die Lernziele sollten sich an nationalen Rahmenkompetenzen der jeweiligen
Studiengiinge orientieren; in Siidafrika etwa am National Qualifications Framework. Die
folgenden Lernziele orientieren sich am Schema zur cultural intelligence von Livermore
(2010), adaptiert von Miihr (2010).

a) motivational:

e L konnen é&sthetische Produkte wie Literatur als Experimentier- und
Reflexionsrdume gesellschaftlicher Diskurse zu Race und Racial Passing bewusst
schitzen (motivational) und ausnutzen (handlungsorientiert);

b) kognitiv:
e L kennen einige Apartheidsgesetze, die im Kontext von Racial Passing von
Bedeutung waren,;
e L konnen wesentliche Begriffe der CWS verstehen und erkldren;

c) metakognitiv:
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e L konnen die Begriffe Race und Racial Passing kritisch erortern und auf
Lektiireinhalte anwenden;

e L konnen unterschiedliche Positionen zu Racial Passing situationsbezogen tolerieren
(Ambiguititstoleranz);

e L konnen mithilfe ihrer literarischen Kompetenz durch gezielte Fragestellungen iiber
die Positionen im Text kritisch hinausgehen.

Ablauf

Einleitend bei allen drei Texten ist die Frage: ,,Wer empdrt sich iiber wen oder was?*
Dafiir werden zundchst Textpassagen mit Emporungsgehalt identifiziert (literarische
Kompetenz). Auf einer zweiten Ebene wird jeweils diskutiert, aus welchen Griinden,
bzw. aus welchen Vorstellungen von Race die jeweilige Emporung entsteht. Weitere
Fragen konnen lauten, wie und warum diese Emp6rungen literarisch inszeniert sind.

Gemél Burkhardt (2018, 2029) erfolgen soziale Medienskandale einem bestimmten
Verlaufsmuster. Diese Struktur soll auch im Verlauf der Lehreinheit abgebildet werden.
Daher werden die Texte nicht in historischer Reihenfolge gelesen, sondern umgekehrt.
Es wird mit dem aktuellsten Text Identitti begonnen, und dann, quasi anamnetisch (oder
induktiv), auf die geopolitischen und historischen Herkiinfte aus der Kolonialzeit
zuriickgefiihrt. AuBBerdem bietet sich Identitti als Einfiihrungstext an, weil er edukatorisch
in den aktuellen Diskurs zu Race einfiihrt, was — als Erweiterungsmdglichkeit —
vertiefende Textarbeit aus den Leseempfehlungen ermdoglicht.

Die ersten zwei Lehreinheiten befassen sich mit Identitti; die dritte mit Where are you
from? und die vierte Einheit mit Fielas Kind. Grundsitzlich wird davon ausgegangen,
dass die L die Texte bis zum Beginn der jeweiligen Lehreinheit vollstindig gelesen haben.

UE 1: Sensibilisierung
Fiir die zentrale Frage, wer sich in Identitti iiber wen oder was emp0rt, sollte man sich
Zeit lassen. Mindestens die folgenden Verhiltnisse werden herausgearbeitet:

e Empdrungen liber Saraswati;

e die Entwicklung von Niveditas Empdrungen {iber Saraswati;

e Emporungen iiber Nivedita aus den (sozialen) Medien von linken und rechten
Positionen;

e Saraswatis Emporung tiber ihren Adoptivbruder Frank und umgekehrt.
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Da die Emporungen in diesem Text durch den Shitstorm in den sozialen Medien
besonders markant sind, sollte zur Vertiefung (mindestens) ein Referat erfolgen, welches
eine Einfilhrung mediale Skandaltheorie erschliet (Burkhardt 2018, 2019; Hoffmann
2019). Dadurch gewinnen die L eine Metaebene und Distanz zum eigentlichen
Skandalinhalt.

Ebenfalls kann vertiefend auf die Beziige zur indischen Mythologie, insbesondere auf
die Gottinen Saraswati und Kali eingegangen werden, um die literarische Organisation
des Textes besser zu verstehen und fiir ungeilibte L von Popliteratur die mdglichen
Leseirritationen in Sinnstiftung zu iiberfithren. Es erleichtert auch das Verstindnis der
Exorzismuspassage, die die Skandalkurve abschlief3t.

Fiir ein kritisches, metakognitives Verstdndnis hinsichtlich des Zentralthemas Race
wird die Frage diskutiert, ob Saraswati ,tatsdchlich® ,,ihre Hautfarbe gedndert hat*
(Sanyal 2021, 27). Dies allgemeinverstindlich zu verwerfen, ist ndmlich zu einfach.
Saraswati behauptet bis zum Schluss, sie sei ,transracial® und begriindet es u.a. damit,
dass sie nur durch ihr Racial Passing ihren students of colour einen Raum schaffen
konnte, auf der diese sich in ihren multiplen Identititen selbst erfinden konnten. Ist
Hransracial" legitim so wie transgender? Gibt es multiple oder konsekutive Racial
Identity? Warum? Warum nicht? Und wie lassen sich Antworten darauf begriinden?
Lernziel ist hier eine am Text begriindeten Argumentation.

Sollte es Diskussionsbedarf zur Klarung der Kategorien Race versus Rasse etc. geben,
kann weitere Sekundérliteratur per Hausaufgaben oder Referate herangezogen werden
(vgl. Aikins et al 2021, Jordan 2020, Kimmich et al, MeiBiner 2021, Tsianos et al 2014,
von Rath 2021, Wingfield 2015).

UE 2: Kognitive ErschlieBung und metakognitive Anwendung

Ziel dieser Einheit ist die Erlangung eines kritischen Argumentationsrepertoires, sodass
mit der Kategorie der Farbenblindheit metakognitiv umgegangen werden kann. Dafiir
wird das Kapitel Coconut Woman zugrunde gelegt, worin Saraswati alle Weillen
[Student*innen] auffordert, das Seminar zu verlassen (Sanyal 2021:33). Diese Position,
die im Kontext der CWS tatséchlich aufgetaucht ist, wird anhand eines Sekundartextes
erschlossen und diskutiert. An ihm lassen sich Grundfragen zur Reifizierung von Race
diskutieren. Als Hausaufgabe wird also der Text von Tsianos / Karakayali: Black box
Critical Whiteness studiert. Da er fiir fremdsprachliche L recht anspruchsvoll ist, werden
anhand eines Arbeitsblattes Schliisselbegriffe aus dem Text gemeinsam erarbeitet und
diskutiert. Der Einsatz kann unterschiedlich erfolgen: entweder als Teil der Hausaufgabe
und einem UG, oder als GA im Unterricht mit anschlieBendem PL zur gemeinsamen
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Ergebnissicherung. Insofern dazu weiterfiihrende Referenzen, beispielsweise auf Hegel,
notwendig sind, muss die LK diese FEingaben leisten. Als HA kann diese als
Rechercheaufgabe den L iiberlassen werden.

Nach diesem theoretischen Exkurs zur CWS wird die Diskussion, wie man Saraswatis
Aufforderung an die Weilen Studierenden einschétzen kann, leichter fallen. Dabei ist zu
beachten, dass der Text ein literarisches Produkt ist und die Diskussion dartiber fiir die L
ein ,sicherer Raum* sein soll. L miissen sich frei fiihlen, moglicherweise auch politisch
inkorrekte Gedanken &uflern zu diirfen. Es geht nicht um die Frage, was die einzelnen L
meinen. Und sollten sich einige L iiber die eine oder andere Position selbst emporen, so
missen auch diese Emporungen aufgegriffen und erortert werden.

Dass der Roman Positionen der CWS unterlduft und kolportiert, wird abschliefend
durch ein REF + UG iiber den Sekundértext von Schweiger (2023) erfolgen, was zum
metakognitiven Umgang mit Racial Passing und zur Ambiguitétstoleranz fiihrt.

Als Abschluss zur Lektiire von Identitti kann {iber den Publikumserfolg des Romans
spekuliert werden oder iiber aktuelle Fortsetzungen von Racial Passing: Was spricht der
Roman an, was viele Menschen, die sich vielleicht nicht unbedingt fiir postkoloniale
Theorie und CWS interessieren, bewegt? Warum verfolgt Donald Trump explizit eine
Ausmerzung der CWS an Schulen und Universititen (vgl. dazu Haider 2018)? Woher
kommt seine Empodrung oder warum empdren wir uns dariiber?

UE 3 Where are you from?

Ziel der dritten UE ist anhand der Autobiografie Where are you from? Playing White
under Apartheid (2016) von Ulla Dentlinger zwei Passing-Geschichten aus der frithen
Apartheidsphase in Namibia kennenzulernen und mit /dentitti zu vergleichen.

Erzahlt wird die Geschichte von Ulla Dentlinger, die in einer drmlichen Farmer-
gesellschaft in Namibia in den 1950-er Jahren aufwichst, im Glauben, eine Weille zu
sein. Die Eltern wollen nicht iiber ihre Familiengeschichten sprechen und schicken Ulla
schlieBlich an die deutsche Pfarrschule St. Martini in Kapstadt. Erst Jahre spater durch
eigene Recherchen findet Ulla Dentlinger heraus, dass ihre Vorfahren ,,of colour waren.
Im Kapitel 4 erfahren wir die Geschichte von Ullas Tante Hedi, die schlieBlich vor
Gericht als Weille eingestuft wird, und nur dadurch ihren weilen Mann Hans heiraten
darf.

Der gesamte Text ist in 7 Kapitel plus Epilog untergliedert. Die Kapitel 1 und 2 mogen
den L als fakultative Hintergrundinformationen dienen; fiir die vorliegende Lerneinheit
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beziehe ich mich nur auf Kapitel 4 (Hedi ‘s Story) und 5 (My Story). Als Erweiterung kann
noch auf das letzte Kapitel 7 (Where are We All From? ,,Humanity is Coloured*)
eingegangen und nach der Aktualitdt der Darstellung der Autorin gefragt werden, etwa
im Vergleich zu Saraswati, denn Ulla Dentlinger vertritt die Position der Farbenblindheit.
Als Einstieg wird wieder in einem UG gefragt, wer sich iiber wen oder was emport (s.0.),
in diesem Fall in zwei Durchldufen jeweils fiir Ulla und fiir Hedi. Hierfiir ist wieder
kapillare Textarbeit wichtig, um am literarischen Stil die emotionale Seite der
emporenden Handlung identifizieren zu konnen. Es handelt sich ndmlich um ein
Interview, dass Ulla mit Hedi gefiihrt hat (also Hedis direkte Rede), unterbrochen von
Ullas Kommentaren. In der Erprobungsphase dieser Lerneinheit sagten L etwa aus, dass
sie selbst liber die Handlungen mehr emport waren, als sie Worte oder Passagen der
Emporung im Text identifizieren konnten. Insbesondere die lapidaren Argumente im
Gerichtsprozess wirken auf die Leseinstanz empdrend:

Yet before I could come back to earth, everything was over. “Your Honour, would you classify this
lady as coloured or white?” van Maade had asked the magistrate. / With the magistrate’s answer,
the trial was over. All the agony of the previous months, the fear and the harassment by the police
was over.” (Dentlinger, 2016:53)

Da die gesetzlichen Grundlagen der Handlungen wahrscheinlich nicht klar sind, bietet
sich hier ein REF iiber den Sekundirtext von Zappen-Thomson (2023) an. Das
Kennenlernen und die Auseinandersetzung mit diesen Gesetzen kann ebenfalls zu
Emporung bei den L fithren und muss ins Bewusstsein gehoben werden (,,Wie finden Sie
dieses Gesetz?*).

Jedenfalls sollte sich in der Diskussion herausstellen, dass Hedi und Ulla ein sehr
unterschiedliches Racial Passing vollziechen und ihn auch emotional unterschiedlich
bewiltigen. Im diesem Vergleich lernen die L, die Kategorien des Racial Passing kritisch
zu bewerten (Racial Passing — Racial Misrepresentation).

UE 4 Fielas Kind

Dalene Matthee’s Roman Fielas Kind (1.: 1985) spielt im 19. Jahrhundert in der
Umgebung von Knysna (Siidafrika). Der Roman beginnt mit zwei unabhidngigen
Handlungsstringen, die im Verlauf zusammengefiihrt werden. Einerseits wird die
Geschichte einer weiflen Holzfdllerfamilie namens Van Rooyen erzéhlt, die ihren
dreijdhrigen Sohn Lukas im Wald verloren haben. Andererseits lernen wir die ,,braune*
Familie von Fiela Komoetie kennen, die oberhalb des Waldes hinter einem Berg eine
StrauBenzucht auszubauen versucht und einen weiflen Findling aufzieht, der Benjamin
heilit. Davon erfahrt allerdings das britische Magistrat und ordnet ihn als den verlorenen
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Sohn der Familie Van Rooyen zu. Erst gegen Ende des Romans stellt sich heraus, dass
Benjamin nicht der verlorene Sohn ist. Nun kann er endlich seine Identitit selbst
bestimmen und beschlie3t zu Fielas Familie zuriickzukehren.

Wie zu den anderen Texten wird mit der Frage nach der Empdrung und ihrer
literarischen Umsetzung eingestiegen. Wiederum werden neue, ganz andere Formen
entdeckt: Der Roman ist iiber weite Passagen in innerem Monolog geschrieben, allerdings
aus ganz unterschiedlichen Perspektiven (Fiela, Benjamin, Elias Van Rooyen, Bartha Van
Rooyen). Die Schreibatmosphére ist oft diister und bedriickend. Die Leseinstanz emport
sich tiber Elias Van Rooyens brutalen Erziehungsmethoden; iiber die Magistratsgehilfen,
die meinen, es werde lange dauern, bis Benjamin ,,weill werde®; iiber Bartha; und
schlieBlich tiber jenen Mann mit der Brille, der Bartha verriet, den Jungen mit der blauen
Hose als ihren verlorenen Sohn ,wiederzuerkennen® (Matthee 1985:303). Fiela ist
diejenige Figur, die sich besonders deutlich und explizit emp6rt und ihrer Emporung tiber
die rassistischen Ungerechtigkeiten, die man ihr antut, Luft macht. Die Thematisierung
von Race erfolgt oft mit einer aus heutigen Perspektive befremdlichen Selbst-
verstdandlichkeit, aber ebenfalls in einer ganz ,selbstverstidndlichen® Hierarchie.

Als erste Vertiefung und im Vergleich mit den vorangegangenen Texten wird wieder
der Verlauf des ,Skandals rekapituliert, um die Prozess-Abschnitte des Racial Passings
festzuhalten. Ebenfalls zur Kontextsicherung und Auseinandersetzung mit den
literarischen Strategien werden mittels eines Referats die Lebensverhéltnisse der
Komoetis und der Van Rooyens miteinander verglichen. Denn diese stehen kontrir
zueinander und kontrdr zu den aus heutiger Perspektive Stereotypen weiller versus
,orauner Menschen in Siidafrika. Ebenfalls steht Benjamins Wunsch am Ende des
Romans, ,,als Benjamin Komoetie* bekannt zu sein (Matthee 1985:313), nicht im Diskurs
vieler Menschen of colour, sich moglichst ,aufzuhellen®, sondern dreht seine
Weilwerdung symbolisch um und identifiziert sich mit dem Namen einer braunen
Familientradition.

Nach diesen, eher kognitiven Zugdngen zum Roman erfolgt die zentrale metakognitive
Diskussion, und zwar anhand der Frage, inwiefern man in dem Fall Benjamins tiberhaupt
von Racial Passing sprechen kann. Hierzu ist es sinnvoll, die Position Saraswatis zu
erinnern (Beginn der UE 1).

Ebenfalls zu diskutieren ist die Tatsache, dass der Roman 1985, also in der Spitphase
der Apartheid veroffentlicht wurde und somit einen Kontrapunkt zur damaligen Situation
im Land darstellte. Die Tatsache, dass im Spielfilm von 1988 der weille Benjamin die
braune Fiela kiisst, wurde im Kontext des Immorality Acts von weillen Rezensenten mit
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Empdrung bedacht (Viljoen 1990). Diese historische Einordnung des Romans kann
anhand eines Referats {iber den Artikel von Viljoen (1990) erfolgen.

Die gesamte Lehreinheit wird mit einem UG abgeschlossen, das die unterschiedlichen
Formen des Racial Passing rekapituliert und vergleicht. Dies kann selbstversténdlich auch
in anderen Sozialformen geschehen: Referenten; Tafelbild; Klausur/Examen etc. Ziel
hierbei ist, dass im Riickblick das Potential von Literatur als probate Diskussions-
experimente zu realen Vorkommnissen von Racial Passing erkannt, geschitzt und zur
Einflussnahme auf den realen Diskurs genutzt wird.

Erweiterungsmoglichkeiten

Diese Lehreinheit wurde zweimal auf dem Niveau BA Hons an der University of Pretoria
erprobt. Tatsdchlich wurden die Unterrichtseinheiten mit weiteren Stunden fiir das
Leseverstindnis eingerichtet. Die Studierenden referierten i.d.R. Zusammenfassungen
der jeweiligen Kapitel mit einer eigenen Beurteilung zum Thema Empdrung.

Erweiterungsmdglichkeiten fiir /dentitti:
e Arbeit mit von Sanyal empfohlener Sekundérliteratur

Erweiterungsmoglichkeiten fiir Where are you from?
e Die Geschichte Rehoboths (Kap. 2) als Geschichte einer ethnischen Neuformierung

Erweiterungsmoglichkeiten fiir Fielas Kind
e Vergleich der Ubersetzungen
e Diskussion des Spielfilms

Erweiterungsmoglichkeit: Kleists Die Verlobung von St. Domingo:

e Der Text kann fiir den vorliegenden Zweck mit dhnlichen Fragestellung angegangen
werden: Ist Toni eine Figur des Racial Pasing? Wer empdrt sich iiber ihr Racial
Passing und warum?

e Klausurfrage: Ist Toni ,,schwarz“? Argumentieren Sie am Text (Antwort: Die
unterschiedlichen Textaussagen zu Tonis Race in unterschiedlichen Situationen
erlauben keine normative Beantwortung der Frage.)

e Diskussion der Widerspruchs-Version von Necati Oziri (2019) und in Szene gesetzt
von Sebastian Niibling (Maxim Gorki Theater, 2019).
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Lehrskizze
UE/Phase Ziel Lehr-und Lernaktivitiit Materialien
Lerninhalte
1 Identitti Sanyal: Identitti
Einstieg S gewinnen einen Sensibilisierung UG: Wer emport sich
Uberblick iiber den iiber wen?
Romanverlauf in Bezug
auf die Stichworter REF: Verlauf des
Empdrung und Skandal. Skandals Scandalogy
Seitenaspekt S verstehen zwei Vertiefung REF: Literarische
zentrale Aspekte des Funktion der
Romans, die sich auf Gottinen Saraswati
indische Mythologie und Kali

beziehen.

Zentrale Vertiefung | S kdnnen sich mit dem Zentrale Vertiefung | UG: Hat Saraswati
zentralen Problem des “ihre Hautfarbe
Romans in Bezug auf gedndert” (S. 27)?

Racial Passing

personlich
auseinandersetzen
HA LV: Black Box e Black Box
Critical Whiteness. Critical
Arbeitsblatt Whiteness
e  Arbeitsblatt
2 S konnen das zentrale Kognitive UG: Diskussion der e Black Box
Kontextualisierung | Problem des Racial Erfassung Ergebnisse des Critical
und Anwendung Passing anhand der Arbeitsblatts Whiteness
Fachliteratur kognitiv e Arbeitsblatt

erschlieflen und

diskutieren.

S konnen die bisher Metakognitive UG: Coconut
erschlossenen Konzepte | Anwendung Woman: "alle
selbstindig in Bezug auf WeiBen raus" (S. 33)

den Roman anwenden.
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Seitenaspekt zur Ambiguititstoleranz S iiben, mit REF und UG: Der Schweiger
metakognitiven ambiguen Roman als multi-
Anwendung Aussagen zum ambiguer Text?
Roman umzugehen
und sie
einzuschétzen.
Abschluss S lernen / erfahren, dass | Abschluss UG:
unklare (ambigue) Abschlussgesprach
Situationen wertvoll und iiber den Roman:
durch ihre Offenheit Einschétzung
zukunftsreich sind.
3 ‘Where are you Dentlinger:
from? Where are you
from?
Einstieg S gewinnen einen Re- UG: Wer empdrt sich
Uberblick iiber den Text | Sensibililsierung iiber wen?
(reduziert auf Ulla und
Hedi) in Bezug auf die
Stichworter Empdrung
und Skandal.
Kontextualisierung | S konnen die Situationen | Rechtsgrundlagen: | REF und UG zu den | Zappen-Thomson
des Racial Passings in Apartheidsgesetze | Rechtsgrundlagen
diesem Text in Bezug oder HA/UG des
auf die damaligen Artikels von Zappen-
Rechtsgrundlagen Thomson
verstehen.
Zentrale Vertiefung | S konnen, die Zentrale Vertiefung | 2 REF: Verlauf der

historischen Kontexte
beriicksichtigend, die
unterschiedlichen
Strategien zum Racial
Passing verstehen und
kritisch diskutieren.
Metakognitive
Einschitzung / kritischer

Vergleich.

/ kritischer

Vergleich

Skandalkurven bei
Ulla und Hedi
UG: Diskussion liber

die Unterschiede

57




Sondersektion: ,Diversitdt und Geddchinis ‘. Unterrichtsmodelle

eDUSA 20, 2025

4 Fielas Kind Matthee: Fielas
Kind
Einstieg S gewinnen einen Re- UG: Wer empdrt sich
Uberblick iiber den Sensibililsierung iiber wen?
Romanverlauf in Bezug
auf die Stichworter
Empo6rung und Skandal.
Vertiefung S vertiefen ihre UG: Verlauf des
Fahigkeiten, in Bezug Skandals
auf die iibergeordnete
Fragestellung die Texte
zu vergleichen.
Seitenaspekt S lernen, auf der Vergleich der Per REF oder UG Miiller/Feinauer

metakognitiven Ebene

Lebensrdume der

nach gemeinsamer

literarische Van Rooyens und Lektiire der
Typisierungen zu der Komoetis. Sekundérliteratur
erkennen und zu
hinterfragen.
Zentrale Vertiefung | S konnen (wieder) Wie ist die uG
ambigue Situationen (in | Schlussformulierun
Bezug auf RP) in ihren g Benjamins in
spezifischen Kontexten Bezug auf Racial
diskutieren und kritisch Passing zu
beurteilen. bewerten: ,,Ek will
bekend staan as
Benjamin
Komoeti.*
Abschluss S konnen die Vielfalt Abschlussdiskussion
von Situationen des RP per UG

erkennen und diese je
nach Kontext als
kreative
Identitatsentwiirfe

vorurteilsfrei schétzen.
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Die Diversitat der Erinnerungskulturen im Stadtraum Windhoek

Denkmaler als Teil des Gedachtnisses in Bezug auf die Beziehungen
zwischen Namibia und Deutschland

MARIANNE ZAPPEN-THOMSON
University of Namibia

Abstract

In diesem Beitrag soll gezeigt werden, wie die Beziehung zwischen Deutschland und
Namibia bis in die Kolonialzeit zuriickverfolgt werden kann, indem Denkmaéler in und
um Windhoek als Erinnerungsorte einbezogen werden. Auf diese Weise werden die
Studierenden fiir die Vielfalt der historischen Entwicklung sensibilisiert. Durch die
Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Denkmaélern kdnnen sie Erinnerung in
einem transkulturellen und (post)kolonialen Kontext erkennen. Wie dies didaktisch
erreicht werden kann, wird im Folgenden gezeigt.

AbKkiirzungen

LK: Lehrkraft

S: Studierende

UE: Unterrichtseinheit

AB: Arbeitsblatt

PL: Plenum

PA: Partnerarbeit

GA: Gruppenarbeit

PPP: PowerPoint/Priasentation

UNAM: University of Namibia

GIP: Germanistische Instituts-partnerschaft

Niveau: Diese Unterrichtseinheit eignet sich fiir einen Bachelor-Studiengang, in dem die
Studierenden iiber Sprachkenntnisse von B2 bis C2 verfiigen. Im Rahmen dieses Projekts
werden sie an die sprachlichen Mittel, die im Rahmen von Kolonialismus und Gedéchtnis von
Relevanz sind, herangefiihrt.

Zeit: ca. 4 Unterrichtseinheiten; 2 x 60 Minuten, 2 x 90 Minuten
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Materialien: Stabile Internetverbindung, eigene Laptops oder Tablets fiir die Erstellung der

PowerPoint Prédsentationen, verschiedene Texte, Arbeitsblétter und die Moglichkeit zu den
unterschiedlichen Orten/Denkmalern zu fahren (siehe Tabelle und Modifikationen).

Lernziele: Die Studierenden

konnen verschiedene Texte zum Kolonialismus lesen, verstehen und einordnen
konnen ene griindlische Kenntnis der historischen Fakten iiber die Vergangenheit
Namibias u.a. in Bezug auf Deutschland nachweisen

konnen Fakten betreffs Deutschlands Geschichte mit Namibia kritisch diskutieren

konnen Denkméler aus den verschiedenen historischen Epochen kritisch beurteilen

e konnen Meinungen zu diversen Perspektiven und Zusammenhingen formulieren
e konnen liberzeugend aus einer Vielzahl von Perspektiven argumentieren.

Einfithrung in die Unterrichtseinheiten

Im Folgenden werden die verschiedenen Unterrichtseinheiten kurz erklért, damit der
Zusammenhang deutlich wird.

Unterrichtseinheit 1 [60 Minuten]: Das Thema Kolonialismus und die historischen
Beziehungen Namibias zu Deutschland sind leider im schulischen Geschichtsunterricht
in Namibia ein fast unberiihrtes Kapitel. Daher kann in der ersten Unterrichtseinheit kein
diesbeziigliches fundiertes Wissen vorausgesetzt werden. Die Beziehungen zwischen
Afrika und Europa, sowie Namibia und Deutschland, bilden das Fundament der ersten
UE. Dabei werden die verschiedenen europdischen und betroffenen afrikanischen Lénder
identifiziert. Ferner wird recherchiert, wann die koloniale Geschichte begann und wie
lange sie jeweils dauerte.

Unterrichtseinheit 2 [60 Minuten]: Damit die Bedeutung der Denkmdler in und um
Windhoek und eine kritische Auseinandersetzung mit ihnen spater erfolgen kann, ist ein
geschichtlicher Uberblick dringend erforderlich. Dabei wird anhand von einem Zeitstrahl
die vorkoloniale Zeit in Form eine PowerPointPrésentation im Unterricht gezeigt und
besprochen.

Unterrichtseinheit 3 [90 Minuten]: Nachdem der geschichtliche Rahmen abgesteckt
ist, wird den Fragen nachgegangen, was zum Herero-Namakrieg fiihrte und
entsprechende Aussagen dazu gelesen und besprochen. In der dritten Unterrichtseinheit,
die im Zusammenhang mit dem GIP-Projekt relevant ist, die im Ablauf auch detailierter
beschrieben wird, besuchen die Studierenden gemeinsam mit der LK verschiedenen
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Denkmailer in und um Windhoek. Dazu bekommen sie eine Tabelle, auf der die
wichtigsten Informationen zu den Denkmalern notiert werden.

Unterrichtseinheit 4 [90 Minuten]: Da nun das Wissen der Studierenden betreffs
Geschichte, Herero-Namakrieg gefestigt ist, geht es in dieser Unterrichtseinheit um eine
kritische Auseinandersetzung mit den Denkmalern. Dazu présentieren die Studierenden
jeweils zu einem Denkmal ihrer Wahl eine PP. Vorher hat die LK die Aspekte
hervorgehoben, auf die in jedem Fall eingegangen werden muss. Nach der PPP, die von
allen TeilnehmerInnen jeweils schriftlich kritisch begutachtet und anschlieSend diskutiert
wird, werden ausgesuchte Medientexte gelesen, die sich mit den Denkmélern und auch
threm Abriss befassen. Im Abschluss dullern sich die S auch kritisch zu diesen Texten.

Um den gesamten Kurs abzuschlieBen und die heutigen Beziehungen ziwschen
Namibia und Deutschland zu erhellen, wird ein/e Vertreter/in der deutschen Botschaft zu
einem Gespriach eingeladen, wihrend dem auch aktuelle Medientexten einbezogen
werden konnen. Diese ist jedoch nicht Teil der hier vorgestellten Unterrichtseinheiten.

Ablaufbeschreibung:

In der Einfiihrungsphase der ersten Unterrichtseinheit wird anhand einer farbigen
Afrikakarte gezeigt, welche Lander Europas welche Kolonien in Afrika besal3en.

Spaity
Ttaly
Fratice
Britain
Germaty

Portugzal

ORRREROC

Belgium

Abbildung 1: Afrikakarte aus der Kolonialzeit

Die Studierenden werden aufgefordert die heutigen Namen der verschiedenen
afrikanischen Lénder herauszusuchen und in die Karte (Arbeitsblatt 1) einzutragen. In
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einem zweiten Arbeitsschritt recherchieren sie im Internet nach den kolonialen Namen
der Lander und den Daten, seit wann diese Lander jeweils zur Kolonie erkldrt werden.
Um das Wissen betreffs Europas zu festigen, zeichnen die Studierenden in einem
Arbeitsblatt 2 die entsprechenden Lénder farblich korrekt ein.

Das Vorwort zu dem Buch Ach, Afrika: Berichte aus dem Inneren eines Kontinents
von Bartholomius Grill wird im Unterricht verteilt, gemeinsam gelesen und besprochen.
Dabei geht es darum, dass man — wie Grill (2005, 14) behauptet — ,,Afrika auch anders
betrachten (kann), kritisch, ohne es zu verdammen, optimistisch, ohne es zu verkldren.*

In Namibia, das ein multilinguales und -kulturelles Land ist, herrscht bei vielen
Bewohnern die fdlschliche Annahme, dass lediglich die europdisch-stimmigen
EinwohnerInnen im 19. Jahrhundert eingewandert seien. Der Zeitstrahle verdeutlicht in
der zweiten Unterrichtseinheit auf anschauliche Art und Weise, wer wann ins Land kam.
Somit wird den Teilnehmerlnnen bewusst, dass auch die Ovambo und Herero aus
Nordafrika in das Land eingewandert sind. Die Buschminner sind das einzige Urvolk des
heutigen Namibias.

* 1486 Diogo Cao — errichtet Padrao am Kreuzkap
* 1487 Bartolomeo Dias — Angra des Voltas

* 1550 Ovambo/Herero von Ostafrika bis Kunene

* 1750 Herero bis ins Swakoptal
* 1793 Duminy ergreift Walvis Bay (Holland)

* 1814 Schmelen griindet Bethanien Missionsstation

Tabelle 1: Zeitstrahl

Arbeitsauftrag: Die S bekommen den Auftrag in Arbeitsgruppen die historischen
Entwicklungen in dem Land von 1884 bis zur Unabhdngigkeit in Form einer dhnlichen
PP darzulegen und anschlieBend zu prisentieren. Dabei wird verglichen und diskutiert,
welche Ereignisse genannt, welche ausgelassen wurden. Eine endgiiltige Fassung wird
im PL erarbeitet.

In einer UE, die nicht Teil der hier detailiert besprochenen UE ausmacht, werden
verschiedene kurze Texte Zum Geschehen am Waterberg gelesen. Hierbei handelt es sich
um Texte von u.a. K. Schwabe, von Estorff und Generalstabchef von Schlieffen, alle aus
dem Jahr 1904. Diese vermitteln den S einen Einblick in die Greultaten des Genozid an
den Herero.
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Da nun davon ausgegangen werden kann, dass der geschichtliche Rahmen bekannt ist,
die S iiber die wichtigen Ereignisse informiert sind, besuchen die S gemeinsam mit der
LK in der dritten Unterrichtseinheit verschiedene Denkméler in und um Windhoek. Dazu
gehoren u.a. in der Alten Feste das Reiterdenkmal, das Genoziddenkmal und die Statue
von Sam Nujoma vor dem ,Independence Museum®; ferner die drei Statuen von
Theophilus Hamutumbangela, Hosea Kutako und Hendrik Witbooi vor dem Tintenpalast,
das Kriegerdenkmal im Zoo-Park, das ,Ovambo Campaign Memorial‘ beim Bahnhof und
ein Besuch des Heldenackers au3erhalb Windhoek mit dem Oblisken, dem Unbekannten
Soldaten, und dem bronzenen Relief. Somit wird die Zeit vom 19. Jahrhundert bis zur
Unabhingigkeit 1990 abgedeckt.

Die LK informiert die S wihrend des Besuchs jeweils iiber den Namen, das Baujahr,
den Kiinstler oder Bauherren und den Zweck des Denkmals. Diese Informtionen notieren
sich die S auf einer von der LK erstellten Tabelle:

Name Wann Von wem? | Warum? Wie sieht | Welche
errichtet? es filr mich | Bedeutung
aus? hat es fiir
mich

Tabelle 2: Denkmalinformation

Auf Fragen der S geht die LK selbstverstindlich wéhrend des Rundgangs/-fahrt ein.
Da nicht nur das Reiterdenkmal, das zwischen der Christuskirche und der Alten Feste
stand, im August 2009 abgebaut, kurzfristig vor der Alten Feste wieder errichtet wurde,
um dann 2013 endgiiltig innerhalb der Alten Feste zu verschwinden, wird auch auf das
Curt von Francois Denkmal hingewiesen. Dieses stand vor der Stadtverwaltung in
Windhoek und wurde 2022 abgebaut.

AnschlieBend bekommen die S den Auftrag sich eines der Denkméler auszusuchen
und dazu eine PP vorzubereiten, die die obengenannten Aspekte beriicksichtigt und sich
kritisch mit dem Denkmal auseinandersetzt.

In der letzten, hier dargestellten, UE présentieren die S ihre jeweiligen PP, die von
allen Teilnehmerinnen schriftlich bewertet werden. Fiir die Bewertung miissen Griinde
angegeben werden, damit soll die kritische Auseinandersetzung mit den Denkmaélern
gefestigt werden. Da im Verlauf der Prisentationen das Thema des Denkmalabrisses
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nicht auler Acht gelassen werden kann, bekommen die S drei Artikel ausgeteilt. Dabei
handelt es sich um kurze Artikel im  The Namibian (Februar 2023), einer
englischsprachigen Tageszeitung in Namibia. Der erste, Hands off Colonial Monuments,
ist von Vilho Shigwedha, einem ,Senior Lecturer® in der Geschichtsabteilung (UNAM)
geschrieben worden. Thm antwortet sein ehemaliger Student, Job Amupanda, inzwischen
,Associate Professor’ der Politischen Wissenschaften der UNAM mit Statues: A
Response to My Teacher. Abgeschlossen wird die Reihe von einer Replik Vilho
Shigwedhas mit der Uberschrift Contested Statues: A Response to My Student. Fiir Vilho
Shigwedha bedeutet der Abriss kolonialer Denkmaéler, ebenso wie die Umbennenung
verschiedener StraBennamen nicht, dass dies Vorgehen zum Heilungsprozess fiir die
Nachfahren beitragen kann. Im Gegenteil, er plidiert fiir eine Koexistenz des Alten und
Neuen, denn nur so sei eine kritische Geschichtsschreibung mdéglich, die notwendig ist
,to create a fairer and more equal society for eveyone who lives in it.“ Amupanda
argumentiert, dass Namibia weder Denkmadler wie den Reiter, noch StraBennamen wie
Bismarck notig habe und diese alle entfernt werden miissen, um die Helden des
Befreiungskampfes fiir die Unabhéngigkeit Namibias zu ehren. Dem hélt Shigwedha
entgegen, dass Versohnung nur mdglich sei, wenn die Erinnerungen an die schreckliche
Vergangenheit sichtbar bleiben, um eine mogliche Wiederholung vorzubeugen. Die
TeilnehmerInnen werde in drei Gruppen geteilt und jeweils eine Gruppe préasentiert den
Inhalt eines Textes. Im Plenum wird dann besprochen wie sie zusammenhangen und wer
sich mit welcher Meinung identifizieren kann.

Sind die heutigen Beziehungen, vor allem auch in Hinblick auf eine offizielle
Entschuldigung Deutschlands, im Unterricht besprochen worden, konnen die S am Ende
des Kurses verschiedene Texte zum Kolonialismus und Gedéchtnis lesen, verstehen und
einordnen, konnen eine griindliche Kenntnis der historischen Fakten iiber die
Vergangenheit Namibias in Bezug auf Deutschland nachweisen, diese kritisch
diskutieren und auch die Denkmaéler aus den verschiedenen historischen Epochen kritisch
beurteilen. Ferner konnen sie Meinungen zu diversen Sichtweiten und Zusammenhéingen
formulieren und liberzeugend aus einer Vielzahl von Perspektiven argumentieren.

Modifikationen und Erweiterungsmoglichkeiten

Die hier présentierten Unterrichtseinheiten eignen sich selbstverstindlich auch fiir den
Unterricht auBerhalb Namibias. Das bedeutet natiirlich, dass eine Exkursion, wie oben
beschrieben, zu den Denkmadlern nicht stattfinden kann. Statt dessen présentiert die LK

die ausgesuchten Denkmaéler mit Bildern aus dem Internet.

Abhidngig von dem Niveau der S empfiehlt es sich, die verschiedenen Arbeitsblitter
und -auftrige zu modifizieren. So kdnnen z.B. die Namen der européischen Lander aus
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dem Arbeitsblatt vorher gestrichen werden und die S miissen diese selbst einfligen und in
der Farbe der Kolonie erkenntlich machen.

Haben die S ein besonders hohes Sprachniveau und auch mehr Zeit zur Verfligung
empfiehlt sich das Buch Mama Penee Eine Auseinandersetzung mit dem Vélkermord von
Uazuvara Ewald Kapombo Katjivena ( ins Deutsche iibersetzt von Heide Beinhauer
2022) als zusétzlichen Text, entweder in Ausziigen oder ganz, zu lesen. Zusitzlich sollten
sich die S mit den Kiriterien eines Volkermordes befassen, die von der
Vilkermordkonvention festgelegt sind. Dabei werden sie vor allem darauf hingewiesen,
dass es bei einem Volkermord nicht nur um das T6ten geht, sondern schon die Absicht
ein Volk auszuldschen, als solcher zdhlt. Wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass die
LK die S dariiber informiert, dass es in dem damaligen Deutsch-Siidwestafrika auch
verschiedene Konzentrationslager gab. Um die Bedeutung dieser zu verdeutlichen,
empfiehlt es sich den Film ,Der vermessene Mensch® von Lars Kraume (2023)
gemeinsam in einer auflerunterrichtlichen Situation zu schauen. Im Unterricht wird die
gesammelte Information mit dem Vorgehen von von Trotha verglichen und entschieden,
ob es sich laut der Kriterien um einen Genozid handelt oder nicht. Selbstverstindlich
miissen die S begriindete Urteile fillen.

Auch kann der Film Rider without a Horse von Tim Hiibschle (2009) hinzugezogen
werden.
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Materialien

Unterrichtseinheit 1
Arbeitsblatt 1:

[ Spain
[ ltaly
Il France

[ Eitain

B Cermany
B Fortugal
@ Belgivm

https://s3.amazonaws.com/s3.timetoast.com/public/uploads/photos/2074154/africa22.jpg
Arbeitsblatt 2:

Text:
Grill, Bartholomius (20057): ,,Ach, Afrika: Berichte aus dem Inneren eines Kontinents*.

Ach, Europa! Vorwort zur Taschenbuchausgabe, S.11-14) Wilhelm Gordmann Verlag,
Miinchen.

Unterrichtseinheit 2

Zeitstrahl:
"C:\Users\marianneZT\Documents\GermanAfricanPersp\Zeitstrahl 1486 — 1884.pptx"

PowerPointPrisentation

66



Sondersektion: ,Diversitdt und Geddchinis ‘. Unterrichtsmodelle

eDUSA 20, 2025

Unterrichtseinheit 3

Tabelle:
Name Wann Von wem? | Warum? Wie sieht | Welche
errichtet? es fiir Bedeutung
mich aus? | hat es fiir
mich
Texte:

Das Geschehen am Waterberg und die Folgen

Schwabe, K: Der Krieg in Deutsch-Siidwestafrika 1904 - 1906. Berlin 1907. S. 293/94 u
300.

Zimmerer, Jirgen und Zeller, Joachim (Hrsg.): Volkermord in Deutsch-Siidwestafrika.
Der Kolonialkrieg (1904 - 1908) in Namibia und seine. Folgen. Berlin 2003. S. 52, 54.

Unterrichtseinheit 4
Volkermord - eine Definition | Volkermordkonvention
Volkermord wird auch als Genozid bezeichnet und stammt vom griechischen Wort fiir

Herkunft, Abstammung (génos) und dem lateinischen Wort fiir morden, metzeln
(caedere) ab. Die Konvention iiber die Verhiitung und Bestrafung des Volkermordes
enthilt eine Definition von Volkermord.
Nach Artikel II versteht man darunter, die an einer nationalen, ethnischen, rassischen
oder religiosen Gruppe begangenen Handlungen:
1. Toétung von Mitgliedern der Gruppe;
2. Verursachung von schwerem korperlichem oder seelischem Schaden an
Mitgliedern der Gruppe;
3. vorsitzliche Auferlegung von Lebensbedingungen fiir die Gruppe, die geeignet
sind, ihre korperliche Zerstdrung ganz oder teilweise herbeizufiihren;
4. Verhdngung von MaBinahmen, die auf die Geburtenverhinderung innerhalb der
Gruppe gerichtet sind;
5. gewaltsame Uberfiihrung von Kindern der Gruppe in eine andere Gruppe.
Diese Handlungen miissen in der Absicht begangen werden, die Gruppe als solche ganz
oder teilweise zu zerstoren.
Es macht sich also schon jemand des Volkermordes schuldig, der lediglich beabsichtigt,
also den Vorsatz hat, eine Menschengruppe zu vernichten. Ist eine der Taten von Artikel
IT a bis e der Konvention tatsdchlich durchgefiihrt worden in Vernichtungsabsicht, dann
ist es unerheblich, ob oder wie viele Mitglieder der Gruppe wirklich vernichtet worden
sind. Letztendlich braucht man fiir die Strafbarkeit das ,,Ziel* nicht erreicht zu haben.
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https://www.bing.com/ck/a?!&&p=84c71108d2c50a95fc1fb83692btb2099c68b45190da7cfc75119cdd62d
cfefoJmitdHMIMTcONTQ1MjgwMA&ptn=3 &ver=2&hsh=4&fclid=3f652a16-c34d-64b4-0bad-
3b97¢2¢76592&psq=kriterien+eines+v%c3%b6lkermordes&u=alaHROcHM6Ly93d3cudm91lbGtlem1ve
mRrb252ZW50aW9uLmRIL3ZvZWxrZXJtb3JKLW VpbmUtZGVmaW5pdGlvbi0SMTU4Lw&ntb=1

Film:

Hiibschle, Timm (2009): ,,Rider without a Horse”

Kraume, Lars (2023): ,,Der vermessene Mensch*

Artikel

The Namibian (Februar 2023)

Vilho Shigwedha: Hands off Colonial Monuments, 17 February 2023
https://www.namibian.com.na’/hands-off-colonial-monuments

Job Amupanda Statues: A Response to My Teacher, 24 February 2023

Vilho Shigwedha: Contested Statues: A Response to My Student, 03 March 2023

Arbeitsauftrige

Arbeitsblatt 1:

Die heutigen Namen der ehemaligen Kolonien heraussuchen und in die Karte eintragen.
Im Internet nach koloknialen Namen und Daten recherchieren.

Arbeitsblatt 2:
Lander der Kolonisatoren farblich entsprechend anmalen.

PPP 1:

Die S bekommen den Auftrag in Arbeitsgruppen die historischen Entwicklungen in dem
Land von 1884 bis zur Unabhéngigkeit in Form einer dhnlichen PP darzulegen und
anschlieend zu préisentieren. Dabei wird verglichen und diskutiert, welche Ereignisse

genannt, welche ausgelassen wurden. Eine endgiiltige Fassung wird im P erarbeitet.
(siehe Zeitstrahl)

Tabelle:
S tragen Informationen zu den Denkmélern in die Tabelle ein.
Name Wann Von wem? | Warum? Wie sieht | Welche
errichtet? es fiir Bedeutung
mich aus? | hat es fiir
mich
PPP 2:

S wihlen eines der Denkmaéler und erstellen dazu eine PPP, die die obengenannten
Aspekte beriicksichtigt und sich kritisch mit dem Denkmal auseinandersetzt. Diese wird

im Unterricht prasentiert.
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Die drei Zeitungsartikel lesen, in GA Inhalt je eines Artikels prdsentieren und sich zu

einer Meinung bekennen.

Tabelle

Kolonisatoren und

Kenntnisse der

Afrika erkennen,

Unterrichts- Ziel Lehr- und Lernaktivititen Material
einheit/Phase Lerninhalte
UE 1 Griindliche -Deutsche Kolonien in | -Namen der verschiedenen Internetzugang

afrikanischen Lénder

Tablets, Laptops

Kolonien vor-, kolonialen -diese mit heraussuchen und in die Karte Karten von Afrika
Einfiihrungsphase und europdischen Landern | (AB 1)eintragen. und Europa
postkolonialen verkniipfen, -Im Internet nach den Arbeitsblatt 1
Vergangenheit -Daten der kolonialen Namen der Lénder Arbeitsblatt 2
Kolonialzeit recherchieren Grill, B. ,,Ach
-Daten, seit wann diese Lander Afrika*
jeweils zur Kolonie erklart
werden, suchen
-In AB 2 die entsprechenden
Lénder farblich korrekt
einzeichnen
-Vorwort zu ,,Ach Afrika“ von
B. Grill lesen
(60 Minuten)
UE 2 Detailiertes -Einwanderungsdaten -In AG die historischen -Zeitstrahl
Vor-, koloniale und Wissen iiber die der verschiedenen -Entwicklungen von 1884 bis -PPP

postkoloniale namibische Volksgruppen ins zur Unabhéangigkeit als PP
Epochen Geschichte, heutige Namibia prisentieren.
Vertiefungsphase besonders im -Endgiiltige Fassung im PL
Hinblick auf die erarbeiten
Beziehungen zu (60 Minuten)
Deutschland
UE3 -Denkmiler -Besuch verschiedener | -Informationen in Tabelle -Moglichkeit
Denkmalbesuch kennenlernen, Denkmiiler in und um notieren Denkmiler zu
Ausbauphase einordnen und Windhoek -Wabhl eines Denkmals und besuchen /
Anwendungsphase reflektieren Erstellung einer PPP alternativ: Bilder
(90 Minuten) der Denkmaler
verteilen
-Tabelle
UE 4 -Kritische -Denkmiler als -Denkmiler kritisch besprechen | -PPP
Prisentation, Auseinandersetzu koloniales Gedichtnis -3 Zeitungsartikel lesen, -Zeitungsartikel
Abrissdebatte und ng mit erkennen und prasentieren und diskutieren
Abschluss Denkmalern besprechen (90 Minuten)
-Fiir und Wider
betreffs Abriss
Abschlussgesprich
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Es kimmert, wer spricht.

Eine diversitatssensible Analyse der Erzahlinstanz in Sharon Dodua
Otoos Herr Groéttrup setzt sich hin.

SIGRID G. KOHLER
Universitét Tlibingen

Abstract:

Postklassische Narratologien haben die strukturalistischen Analysemodelle schon lange
als unzureichend beschrieben und deshalb fiir eine kritische Erweiterung durch
Kontextualisierung pladiert. Genderkritische, postkoloniale oder diversititssensible
Perspektiven sind bisher aber nicht systematisch in ein narratologisches Analysemodell
fiir die Erzdhlinstanz eingeschrieben worden. Wolf Schmid hat in seinen Elementen der
Narratologie eine Analyse zur Charakterisierung der Erzédhlinstanz vorgeschlagen, die
diese strukturalistische Liicke fiillen kann. Aufbauend auf Schmid wird hier eine
diversitétssensible Erweiterung vorgeschlagen, die aus der Textanalyse von Otoos
Erzédhlung Herr Grottrup setzt sich hin abgeleitet wird und Studierende anleitet, einerseits
literarische Texte diversitdtssensibel zu analysieren und andererseits ihr narratologisches
Instrumentarium kritisch zu reflektieren und zu erweitern.

Diversitiitssensible Narratologie: Die Erzihlinstanz — thematische Einfithrung

Literatur ist ein Medium der dsthetischen Differenzerfahrung, die aus klassisch-
hermeneutischer Perspektive lange vor allem historisch oder kulturell begriffen wurde.
Die Dekolonialitits- und Diversitdtsforschung hat darauf aufmerksam gemacht, wie
komplex Differenz in (Gegenwarts-)Gesellschaften unter dem Eindruck von Migration,
Globalisierung und den Langzeitwirkungen kolonialer Strukturen und mindsets gedacht
werden muss. Die hermeneutische Erweiterung um Konzepte des Kulturellen und Inter-
bzw. Transkulturellen reicht daher nicht aus; eine Erweiterung und Konzeptualisierung
asthetischer Differenzerfahrung im Riickgriff auf Diversitdtskategorien wie race, class,
gender, age oder dis/ability und kulturhistorisch mit Blick auf Konzepte des Kolonialen,
Dekolonialen oder des (Post-)Migrantischen liegt entsprechend nahe. In der
deutschsprachigen Gegenwartsliteratur ist ein solches durch Diversitdt markiertes
Erzdhlen langst angekommen. Zu denken wire an Texte aus der Schwarzen deutschen
Literatur,' etwa von Sharon Dodua Otoo oder Oliver Wenzel, oder aber auch an (post-
)migrantische Literatur wie etwa von Deniz Utlu oder Karosh Taha. Chance und
Herausforderung eines literaturwissenschaftlichen Studiums ist es vor diesem

! Die Schreibweise von Schwarz mit einem anfanglichen GroBbuchstaben folgt der Selbstbezeichnung
Schwarzer deutscher Autor:innen in Deutschland.
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Hintergrund, durch eine durch Diversitit geleitete Textauswahl und durch eine
diversititssensible Methodik zur Reflexion und Entwicklung von Diversititskompetenz
beizutragen. Mit dem Fokus auf Diversitit riicken Fragen der Zugehorigkeit, der Identitit
und des kulturellen Gedéichtnisses in den Blick, die allesamt nicht zuletzt im Medium des
Erzéhlens verhandelt werden. Entsprechend stellt sich die Frage, wie
Diversitéitsvorstellungen das Erzdhlen organisieren und sich vermitteln, wie explizit oder
implizit sie présent sind oder auch ignoriert, wenn nicht ,entnannt‘ werden.

Mit dem Begriff der Entnennung ist der Prozess der Normalisierung und
Objektivierung von Positionen gemeint, die gerade durch Nichtbenennung entsteht (vgl.
Hornscheidt 2012: 155f.). Der Akt der Entnennung verhilt sich komplementér zu dem
des Othering, mit dem Positionen wiederum auf spezifische Weise als ,anders® markiert
werden. In der deutschsprachigen Literaturgeschichte sind oft weibliche oder nicht-weille
bzw. nicht-deutsche Figuren auf diese Weise markiert, d.h. als ,Andere® erzihlt bzw.
rezipiert worden. Im Gegensatz zu markierten Positionen erscheinen unmarkierte Figuren
und Positionen in der Folge als normal bzw. in ihren Standpunkten als verallgemeinerbar,
was, etwas plakativ formuliert, in der deutschsprachigen Literatur bisher hdufig fiir weille
deutsche und/oder ménnliche Positionen erzéhlt wird.

Als Komplementirbegriff zur Entnennung hat Lann Hornscheidt den der
Ent Erwdhnung vorgeschlagen, um das Nicht-Benennen markierter bzw.
marginalisierter Personen im Sinne von Subjekten oder in ihrer Agency analysierbar zu
machen, denn der Akt der Ent Erwdhnung ldsst marginalisierte Personen als
Akteur:innen unsichtbar werden (vgl. Hornscheidt 2012: 153f.).> Prozesse der
Entnennungen und Ent Erwidhnungen versteht Hornscheidt als dominante und daher
wirkmichtige Sprechakte, die entsprechend diskursrelevant sind. In einer
diversitatssensiblen Narratologie geht es daher nicht nur darum, ein als divers markiertes
Erzéhlen zu analysieren, sondern auch die Prozesse der Entnennung und Ent Erwéhnung:
und zwar im ,Was*, d.h. in dem, was ausgewahlt und erzéhlt (und erinnert) wird, aber
auch im ,Wie‘, also in den Konfigurationen der Erzdhlinstanz und ihrer Wahl der
Perspektiven.

Im Fokus der hier vorgeschlagenen Lehreinheit steht die diversitétssensible Analyse
der Erzdhlinstanz, denn es kiimmert, wer erzihlt, so die leitende Grundannahme. Damit
soll nicht die literaturwissenschaftlich etablierte, analytische Unterscheidung zwischen
Autor:in und Erzdhlinstanz zugunsten einer Essentialisierung von Autorschaft und
Schreiben zuriickgenommen werden, wohl aber die Frage in den Mittelpunkt geriickt

2 Natasha Kelly hat die Prozesse der Entnennung und Ent_Erwahnung unter dem Oberbegriff der
Ent_Wahrnehmung systematisch fiir den kolonialen Kontext weiter konzeptualisiert (vgl. Kelly 2016).
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werden, wie sich ein Zusammenhang von erzéhlten (fiktiven) Geschichten und (realen)
Erzéhlgemeinschaften fassen lisst, also von Kollektiven, die das gleiche Repertoire an
Erzdhlmustern und kulturellen Narrativen wie auch Erzdhlformen und -praktiken teilen
(Niinning 2013: 28f.). Im Folgenden wird der Begriff der Erzdhlgemeinschaft aber nicht
nur auf kulturelle Kollektive beschrinkt, denn auch aus race, class oder gender-(Selbst-
)Zuschreibungen konnen Erzdhlgemeinschaften entstehen. Es handelt sich dabei jeweils,
anders als es eine kulturelle Kodierung des Begriffs suggerieren konnte, um dynamische
und offene Erzdhlkollektive, die zudem Mehrfachzugehorigkeiten nicht ausschlieBen.

Geschichten, auch die der Literatur, vermitteln Vorstellungen, Einstellungen und
Weltwahrnehmungen von Kollektiven, die sich je nach kulturhistorischer Zugehorigkeit
und sozialer Position erheblich unterscheiden konnen. Umgekehrt formuliert bedingen
kollektive Vorstellungen und Einstellungen das ,Was‘ und das ,Wie‘ des Erzéhlens und
bilden so metaphorisch gesprochen den epistemischen Grund, von dem aus eine
Erzdhlgemeinschaft erzdhlt. Als Nahtstelle fiir den analytischen Zugang, um die
Vermittlung zwischen der epistemischen Sphire einer Erzdhlgemeinschaft und einem
literarischen Text zu beschreiben, bietet sich die Erzdhlinstanz an, die gleichsam
Arrangeurin des Erzéhlten ist und iiber ihre epistemische Verortung als imaginérer Teil
einer Erzéhlgemeinschaft begriffen werden kann.

Die Frage ,,Wer erzdhlt? wird in der klassisch-strukturalistischen Narratologie
Genette’scher Pragung topologisch umformuliert und mit der Unterscheidung zwischen
einer extra- und intradiegetischen bzw. einer hetero- und homodiegetischen Erzihlinstanz
beantwortet (Genette 1994: 162-165, 174-181, Martinez/Scheffel 2019:71-94). Mit dieser
Unterscheidung kann die Frage nach der Zugehorigkeit einer Erzdhlinstanz respektive
ithrer epistemischen Sphire jedoch nicht erfasst werden. Wolf Schmid reflektiert diese
Leerstelle der strukturalistischen Narratologie in seiner Monographie Elemente der
Narratologie, indem er nach der Prisenz und damit auch der impliziten oder expliziten
Selbstprisentation der Erzihlinstanz in der Darstellung des Erzéihlten fragt.®> Wenn die
Erzihlinstanz erzihlt, erzahlt sie indirekt auch immer von sich und stellt sich selbst mit
dar, so Schmid: Eine ,,implizite Darstellung [ist] unvermeidbar (Schmid 2014: 71). Um
die Prdsenz der Erzidhlinstanz in ihren unterschiedlichen Dimensionen zu erfassen,
schliagt Schmid sechs Analyseschritte vor (Schmid 2014: 71f.), nimlich die Analyse:

1) der Auswahl des Erzdhlten,
2) der Konkretisierung des Ausgewdhlten,
3) der Zusammenstellung und Anordnung des Ausgewdhlten,

3 Fur eine Kritik der strukturalistischen Narratologie aus postklassischer Perspektive, darunter
insbesondere aus Gender- und Postkolonialismus-Perspektive, vgl. Allrath/Gymnich 2002 und
Birk/Neumann 2002.
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4) der sprachlichen Prisentation,

5) der impliziten oder expliziten Bewertung des Erzihlten,

6) der expliziten Kommentierung oder Reflexion des Erzdhlten durch die
Erzéhlinstanz.

Aus der Analyse dieser Punkte lassen sich interpretativ Riickschliisse ziehen, die es
erlauben, die Erzdhlinstanz mit Blick auf folgende Punkte genauer zu bestimmen (Schmid
2014: 72):

1) ihre mediale Kompetenz,

2) ihre narrative Kompetenz,

3) ihren sozialen Status,

4) ihre geographische Herkunft,
5) ihren Bildungshorizont

6) ihre Weltanschauung.

Die in Schmids Ansatz angelegte Differenzierung zur Bestimmung der Erzdhlinstanz
lasst sich aus Diversitéitsperspektive insbesondere fiir die unter 3), 4) und 6) aufgefiihrten
Interpretationspunkte, némlich sozialer Status, geographische Herkunft und
Weltanschauung erweitern. Die Position im sozialen Raum wird ganz sicherlich durch
soziale Herkunft und sozialen Status bestimmt, einem intersektionalen Ansatz nach aber
auch durch Diversititskategorien wie race, gender, age, dis/ability etc. (vgl. Neckel
2003). Die Formulierung ,geographische Herkunft® ldsst sich mit Blick auf kulturelle
oder religiose Zugehorigkeit ausdifferenzieren und um die Dimension des Migrantischen
erweitern, und sie miisste immer auch historisch gedacht werden (vgl. Salzbrunn 2014:
6, 117, 122). Aus globalgeschichtlicher Sicht lassen sich mit dem Begriff der
Weltanschauung dezidiert auch Perspektiven der Kolonialitdt, Dekolonialitit oder des
Postmigrantischen verbinden.

Die Positionierung im sozialen Raum etwa iiber race, class und gender, die Frage der
geographischen Herkunft bzw. kulturellen und/oder religiésen Zugehdrigkeit und die der
ideologischen Weltanschauung sind selbst wiederum miteinander verflochten und an
Wissensarchive und -diskurse gebunden. Das Erzéhlen ist in seinen Weltentwiirfen, aber
auch in seinen Formen und Praktiken auf diese bezogen. Es vermittelt, reflektiert oder
rekonfiguriert (vgl. Niinning 2013). In Schmids Ansatz ist der Riickbezug auf mediale
Formen und Praktiken des Erzdhlens in der Darstellung der medialen und narrativen
Kompetenz der Erzédhlinstanz angelegt, die dann nicht nur den Modus des Erzdhlens (in
der Unterscheidung von Miindlichkeit und Schriftlichkeit) und die Erzdhlkompetenz im
Sinne von Perspektivwahl und Introspektion betrifft (vgl. Schmid 2014: 72), sondern
auch die Genre- und Gattungswahl.
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Erzéhlinstanz und Erzéhlen sind in Zeit und Raum verortbar, so lie3e sich bilanzieren.
Ihr Ort lésst sich sozial, kulturhistorisch und ideologisch, aber auch im Rekurs auf weitere
Diversititskategorien und unter Beriicksichtigung des De/Kolonialen und
Postmigrantischen nédher bestimmen. Ein ,neutrales‘ Erzdhlen gibt es demnach nicht,
genauso wenig wie eine ,neutrale‘ oder ,nullfokalisierte® Erzdhlperspektive, auch wenn
dies die Begrifflichkeit der strukturalistischen Narratologie nahelegt (vgl. Schmid 2014:
128).

Das Vorhaben, die Erzéhlinstanz liber das Erzdhlte zu analysieren, folgt dabei einer
textlich produzierten Illusion. Die Annahme einer Erzéhlinstanz ist selbst ein Texteffekt,
der durch die Pluralisierung von Erzdhlinstanzen oder die Inkohédrenz des Erzdhlten
unterlaufen werden kann. Entsprechend zielt die Analyse der Erzdhlinstanz nicht darauf
ab, eine:n Erzihler:in als Person oder Personlichkeit zu rekonstruieren, sondern die
epistemische Sphire nachzuzeichnen, aus der heraus erzéhlt wird. Die Annahme einer
Erzihlinstanz dient didaktisch vor allem der Komplexitétsreduktion und kann bei Bedarf
und abhdngig von den vorliegenden Texten in der Analyse mit Blick auf mogliche
Pluralisierungen oder Inkohérenzen reflektiert werden.

Abkiirzungen
LK: Lehrkraft

KT: Kursteilnehmende
UE: Unterrichtseinheit
PL: Plenum

GA: Gruppenarbeit

Niveau: 3. Studienjahr, B.A. Germanistik (Literatur- und Sprachwissenschaft),
Grundwissen Narratologie, Sprachniveaustufen B2/C1

Zeit: 3 UE a 90 Minuten

Materialien: Tafel/Whiteboard, Kreide/Stifte oder Smartboard zur Erstellung eines
Tafelbildes; Papier, Stifte oder Tablet zur Erstellung von Diagrammen durch die KT,
Projektionsmoglichkeit/Moglichkeit der Vervielfaltigung der Diagramme der KT
(Handy/Computer, Scan-App/Fotofunktion, Beamer, Leinwand, Internet) [alternativ:
Flipchart und Stifte]; Textvorlagen (s. Materialien)
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Lernziele: Die KT konnen

e die Erzédhlinstanz eines Textes semantisch, unter der Beriicksichtigung von
Diversitéts- und Dekolonialitdtsaspekten, analysieren.

o das Wechselverhidltnis von Erzédhlinstanz und erzdhlter Welt, Handlung und
Figuren beschreiben.

o die strukturalistische Analyse der Erzdhlinstanz um semantische und insbes. um
Diversitits- und Dekolonialitidtsdimensionen erweitern.

o ceine komplexe, auf Leseirritationen aufbauende Erzéhlsituation narratologisch
erldutern.

o die Bedingungen und Effekte eines diversititssensiblen Erzdhlens und Lesens
reflektieren.

o am Beispiel von Sharon Dodua Otoos Erzihlung Herr Grottrup setzt sich hin
Aspekte Schwarzen deutschen Erzéhlens benennen.

Einsatzmaoglichkeit der Lehreinheit: als Teil einer Moduleinheit zu Narratologie, zur
Erzdhlanalyse literarischer Texte, zu Schwarzer deutscher Literatur, zu
Rassismus/Diversitit und/oder Dekolonialitét in der Literatur, zu Migration und Literatur,

zu Gegenwartsliteratur.

Ubersichtsdarstellung der Lehreinheit: s. Anlage 3

Die Erzahlung Herr Grottrup setzt sich hin von Sharon Dodua Otoo

Fir ihre Erzédhlung Herr Grottrup setzt sich hin hat Sharon Dodua Otoo 2016 den
Ingeborg-Bachmann-Preis erhalten. Die Auszeichnung hat wesentlich dazu beigetragen,
Schwarzer deutscher Literatur in Deutschland Sichtbarkeit zu verschaffen.
Vordergriindig scheint es in Otoos Erzdhlung um Herrn Gréttrup zu gehen. In der Lektiire
verschiebt sich jedoch sehr schnell der Fokus von der titelgebenden Figur auf die
Erzédhlinstanz und ihre Art, iiber die Welt nachzudenken und zu erzéhlen. Narratologisch
gesprochen wird die Relation von Erzédhlinstanz und erzéhlter Welt zum Thema.

Die Erzéhlung selbst ist in drei Teile gegliedert, deren erster und dritter Teil
strukturalistisch gesprochen von einer heterodiegetischen Erzdhlinstanz erzihlt werden,
die, ebenfalls strukturalistisch gesprochen, aus einer als auktorial zu beschreibenden
Position erzdhlt, wihrend im zweiten Teil ein Ei als homodiegetische Erzéhlinstanz in
der ersten Person erzédhlt. Die Erzédhlung beginnt damit, dass der Protagonist, Herr
Gréttrup, vorgestellt wird, und zwar nicht zuletzt als ein ordnungs- und routineliebender
Mann, dem die genaue Planung selbst der Abldufe des Friihstiicks wichtig sind. Im
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Zentrum der Geschichte steht zunéchst eine Friihstiickssituation, in der die tdgliche
Routine des Ehepaars Grottrup empfindlich durch ein Friihstlicksei gestort wird. Denn
das Friihstiicksei von Herrn Grottrup ist entgegen seiner Erwartungen und Wiinsche nicht
hart, sondern weich. Mehr noch, als er versucht, es zu essen, bespritzt es ihn sogar, so
dass Herr Grottrup das Friihstiick unterbrechen und seine bekleckerte Kleidung wechseln
muss. Dieser Routinebruch fithrt dann zu einer zweiten Uberraschung. Denn im
Schlafzimmer begegnet Herr Grottrup Ada, der Haushaltshilfe der Grottrups, die sich
gerade um deren Wische kiimmert und von deren Existenz Herr Grottrup bis dahin nichts
wusste. Die Erzédhlung endet mit einem kurzen Gesprich, in dem sich Ada Herrn Gréttrup
vorstellt und Letzterer Miihe hat, den richtigen Gespriachston Ada gegeniiber zu finden.
Nach dem Kleidungswechseln kehrt Herr Grottrup zuriick an den Friihstiickstisch und
setzt sich wieder hin.

Diese beiden erzédhlten Ereignisse sind eingebettet in Beschreibungen des Ehepaars,
aber auch in Kommentare und allgemeinere weltanschauliche Erzdhlungen und
Uberlegungen, die insbesondere im zweiten Teil durch das Friihstiicksei selbst erzihlt
werden, oft in einem Ton schwankend zwischen Humor und Selbstironie. Aus diesen
wird deutlich, dass sich das erzihlende Ei als Teil einer spezifischen Kosmologie versteht,
die es aber nicht zusammenhangend erldutert, sondern als Wissensbestand voraussetzt:
Im Rahmen von ,groBen Verteilungen® wird dieser Kosmologie zufolge menschliches
Leben verteilt. Noch ungeborene Wesenseinheiten konnen in der Gestalt von Dingen in
die Welt treten, Zeit und Raum durchwandern und vor allem sprechen und handeln.
Gleiches gilt fiir die impliziten Referenzen auf die deutsche Kolonialgeschichte und die
afrikanische Zeitgeschichte, die nur durch die Nennung von Orten und Namen evoziert,
aber ebenfalls nicht erldutert werden und daher nur mit dem entsprechenden
Hintergrundwissen als Anspielungen verstanden werden konnen. Bei dem erzidhlenden
Ei im zweiten Teil der Erzdhlung handelt es sich um ein eben solches Wesen, dem bei
den Verteilungen noch kein Leben zugeteilt worden ist: Seit mehr als 150 Jahren bewegt
es sich deshalb auf der Welt in unterschiedlichen Gestalten zwischen Westafrika und
Deutschland, es ist anscheinend mit Kolonialgeschichte, aber auch mit europdischer und
afrikanischer Zeitgeschichte vertraut und wartet auf seine Geburt.

Neben dem Ei scheint diese Kosmologie auch fiir Ada grof3e Selbstverstiandlichkeit zu
haben bzw. sie — im Gegensatz zu den Grottrups — um die groBeren kosmologischen
Zusammenhédnge zu wissen. Neben dem Weltwissen scheint sich der Gegensatz zwischen
den Gréttrups auf der einen Seite und dem Ei und Ada auf der anderen vor allem auch
durch ihre Positionierung im sozialen Raum zu ergeben: Es wird angedeutet, dass die
Grottrups eine bewegte Vergangenheit haben, in der Erzdhlgegenwart aber das
biirgerliche Leben eines mehr oder weniger typischen weilen deutschen

76



Sondersektion: , Diversitdt und Geddchtnis ‘. Unterrichtsmodelle eDUSA 20, 2025

(heterosexuellen) Rentner:innenpaars fithren.* Insbesondere die genaue Benennung der
race-, class- und gender-Positionierung von Herrn Gréttrup macht deutlich, dass
Heteronormativitit und Weisein in der Erzdhlwelt der Erzéhlinstanzen (auch im ersten
und dritten Teil) nicht selbstverstindlich sind (vgl. Colvin 2020: 669, Kohler 2025: 168),
entsprechend benannt werden miissen und daher nicht automatisch auf andere Figuren
iibertragen werden konnen, genauso wenig wie im Ubrigen eine kulturhistorische
Perspektivierung der Welt durch die Brille der deutsch-deutschen Geschichte. Adas
Positionierung bleibt im Vergleich im Ungefdhren. Von ihr erfahren die Lesenden nur,
dass sie inzwischen ganz gut Deutsch spricht und Reinigungskraft ist. Dieser Hinweis
deutet eine prekdre migrantische Position an, zu der jedoch keine Vorgeschichte erzéhlt
wird.

Durch das humoristische Erzéhlarrangement entsteht ein Spannungsverhiltnis
zwischen der Welt und dem (begrenzten) Weltwissen der Grottrups als Reprasentanten
einer weillen deutschen, heteronormativ geprigten biirgerlichen Lebenswelt auf der einen
Seite und der Welt und dem spezifischen kosmologisch und global/dekolonial respektive
migrantisch affiliierten Weltwissen der Erzéhlinstanzen und Ada auf der anderen (vgl.
Colvin 2020: 670). In der Analyse der Erzidhlung entsteht ein Vexierbild, in dem dem
Titel und der Handlungs- bzw. Ereignisstruktur folgend Herr Gréttrup und der Bruch
seiner Friihstiicksroutine im Vordergrund steht. Dem Aufbau der Erzdhlung nach ist er
aber eher eine Randfigur, die nur in den rahmenden Teilen eins und drei der Erzdhlung
thren Ort hat, wihrend im Zentrum der Erzéhlung, d.h. im mittleren Teil, das Ei mit
seinem Wissen um die kosmologischen Zusammenhédnge und die mit ihm affiliierten
Figuren stehen, zu denen vor allem Ada gehort. Vor dem Hintergrund einer Analyse der
handlungsstrukturierenden Ereignisse bildet der Mittelteil allerdings nur den Hintergrund
der Erzéhlung: In ihm geschieht im engeren narratologischen Sinne nichts, denn das Ei
erzéhlt dort ,nur® die Hintergriinde und Kontexte, in die die Geschichte der Grottrups
eingebettet ist bzw. vor deren Hintergrund sie in Erscheinung tritt. Diese Hintergriinde
scheinen mit Blick auf ihre Anordnung in der Mitte zugleich aber wiederum das
konstitutive Zentrum der Erzdhlung zu sein.

Gerahmt werden die drei Teile der Erzdhlung durch kursiv gedruckte Passagen, in
denen eine Adressierung der Lesenden stattfindet. Die Lesenden werden aufgefordert,
von Teil I zu Teil 2 und schlieflich Teil 3 wechselnde korperliche Lesehaltungen und

4 Die Namen Helmut und Irmgard Gréttrup (im Text Irmi Gréttrup) verweisen auf die gleichnamigen
historischen Personen. Der historische Helmut Grottrup war Experte fiir Raumfahrttechnik, der zunachst
wahrend des 2. Weltkriegs an der Entwicklung des nationalsozialistischen Raketenprogramms beteiligt
war, bis er 1944 von der Gestapo verhaftet wurde. Nach dem Ende des Kriegs wurde er von der
Sowjetunion zur Weiterentwicklung des sowjetischen Raketenprogramms angeworben. In Otoos
Erzdhlung wird auf diesen historischen Kontext an unterschiedlichen Stellen angespielt.
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damit metaphorisch gesprochen auch wechselnde Perspektiven einzunehmen. Abhéngig
von der Leseperspektive riicken dann entweder eher Herr Grottrup (Teil I), das Ei (Teil
IT) oder das Aufeinandertreffen von Herrn Grottrup und Ada (Teil I1I) in den Blick. Wenn
von der Leseperspektive abhingt, wessen Geschichte man liest, so macht Otoos Text
nicht nur die epistemische Relation von Erzédhlinstanz und erzidhlter Welt zum Thema
threr Erzdhlung, sondern auch die von erzdhlter Welt und Lesenden respektive
Lesehaltung (vgl. Kohler 2025: S.167). Es kiimmert, wer liest, so lieBe sich ergdnzen.

Struktur und Gestaltung der Lehreinheit

Die vorgeschlagene Lehr- und Lerneinheit ist fiir 3 UE a 90 min konzipiert. Lernziel der
Lehreinheit ist, dass die KT eine differenzierte, diversititssensible Expertise fiir die
narratologische Analyse der Kategorie Erzahlinstanz aufbauen und fiir die Textanalyse
am Beispiel von Sharon Dodua Otoos Erzdhlung Herr Gréttrup setzt sich hin nutzen
konnen. Sie erarbeiten sich dazu den Schmid’schen Ansatz zur Charakterisierung der
Erzahlinstanz, reflektieren dabei den Unterschied zwischen einer strukturalistischen und
einer semantischen Bestimmung der Erzédhlinstanz und erweitern Schmids Ansatz um
eine diversititssensible Perspektive.

Ziel der ersten UE ist die Erarbeitung des Schmid’schen Ansatzes zur semantischen
Analyse der Erzdhlinstanz. Zur Entwicklung dieser Expertise werden zunichst die
narratologischen Grundkenntnisse der KT wiederholt und dann aufbauend auf der
Lektiire von Wolf Schmid fiir die Kategorie Erzéhlinstanz vertieft. Die KT bereiten dazu
einen Auszug zur Erzdhlinstanz aus Schmids Elemente der Narratologie vor (vgl.
Material); zur fakultativen Lektliire wird ihnen zur Wiederholung Material aus
Einfilhrungen in die Erzdhltheorie zur Verfligung gestellt, z.B. in Auswahl
Kapitel/Unterkapitel zu Handlung, Stimme, Fokalisierung, Raum oder Figur aus der
Einfiihrung von Silke Lahn und Jan Christoph Meister oder aus der von Matias Martinez
und Michael Scheffel (vgl. Materialien).

Die UE beginnt mit einem PL-Gespriach (30 min), in dem die narratologischen
Grundkenntnisse der KT aktualisiert werden, zunédchst in einem offenen Gesprach, z.B.
in Form eines Blitzlichts (etwa ausgehend von der Frage: Wie analysiert man eine
Geschichte? Oder: Was ist eine Geschichte?), im Fortlauf durch ein gelenktes PL-
Gesprich, in dem erstens die Grundunterscheidung zwischen Histoire und Discours bzw.
der erziihlten Geschichte und der Vermittlung der Geschichte auf der AuBerungsebene
wiederholt wird und zweitens die zu den beiden Ebenen gehorenden Analysekategorien
benannt und erldutert werden. Das aktualisierte Wissen wird in Form eines Diagramms
wihrend des Gesprichs an der Tafel/dem Whiteboard festgehalten (vgl. das
Beispieldiagramm Anlage 1).
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Im néchsten Schritt vertiefen die KT in einer GA (30 min) ihre Grundkenntnisse zur
Analysekategorie der Erzdhlinstanz auf der Basis ihrer Textlektiire. Sie reflektieren dazu
auch die Unterscheidung zur bereits bekannten strukturalistischen Bestimmung der
Erzéhlinstanz. Im Zentrum steht die Frage ,,Wie lédsst sich die Erzédhlinstanz in einem
literarischen Text bestimmen?* Die KT erarbeiten ausgehend von ihrer Textlektiire von
Schmid die Analyse- und Interpretationsschritte und stellen sie in einem Diagramm (vgl.
das Beispieldiagramm Anlage 2) dar.

Im Anschluss werden die Diagramme im PL (30 min) vorgestellt und vergleichend
diskutiert. Dabei wird auch die Bestimmung der Erzdhlinstanz aus der strukturalistischen
Narratologie berlicksichtigt und der Mehrwert des erarbeiteten Analysezugangs
diskutiert. Fiir die folgenden UEs wird ein Diagramm als Modellvorlage fiir die Analyse
ausgewdhlt und gegebenenfalls ergénzt.

Die zweite UE ist der Analyse der Erzdhlinstanz in Sharon Dodua Otoos Herr Grottrup
setzt sich hin gewidmet. Die in der ersten UE erarbeiten Analyseschritte fiir eine
semantische Analyse der Erzédhlinstanz werden nun ausprobiert und weiterentwickelt.
Ziel ist es, dass die Studierenden erstens ein Verstdndnis fiir das Bedingungsverhéltnis
von Erzdhlinstanz und erzdhlter Geschichte/erzdhlter Welt entwickeln und zweitens
eigenstidndig eine semantische Analyse der Erzahlinstanz durchfiihren konnen. Sie lernen,
die Narratologie als ein methodisches Handwerkzeug zu erkennen, dessen sie sich
bedienen konnen, das sie gegebenenfalls flir die Analyse eines literarischen Textes aber
auch anpassen oder weiterentwickeln miissen. Die KT lesen vorbereitend fiir die zweite
UE zu Hause die Erzdhlung.

Die UE beginnt mit einem PL-Gespriach (ca. 5 min), in dem ausgehend von der
erstellten Modellvorlage aus der ersten UE die Arbeitsergebnisse wiederholt werden. Die
KT erldutern dazu das Diagramm. Alternativ kann in einem Blitzlicht nach den
wichtigsten Ergebnissen der letzten UE gefragt werden.

Zum Einstieg in die Analyse von Otoos Herr Gréttrup setzt sich hin wird die Autorin
als Schwarze deutsche Gegenwartsautorin im PL (10 min) vorgestellt.’ Dies kann durch
einen Input der LK geschehen und/oder im PL-Gesprich mit den KT auf der Grundlage
thres Vorwissens und/oder ihrer Erwartungen. Die KT lernen Otoo als bedeutende
Autorin der deutschsprachigen Gegenwartsliteratur kennen, deren literarisches Schreiben
sich aus Themen und Fragen speist, die um kulturhistorische und literaturgeschichtliche

5 Vgl. dazu https:/sharonotoo.com/; https://de.wikipedia.org/wiki/Sharon_Dodua_Otoo
https://de.wikipedia.org/wiki/Adas_Raum; https://www.perlentaucher.de/autor/sharon-dodua-otoo.html
sowie zahlreiche weitere, online-erschiene oder auf Youtube abrufbare Interviews mit Sharon Dodua
Otoo.

79


https://sharonotoo.com/
https://de.wikipedia.org/wiki/Sharon_Dodua_Otoo
https://de.wikipedia.org/wiki/Adas_Raum
https://www.perlentaucher.de/autor/sharon-dodua-otoo.html

Sondersektion: , Diversitdt und Geddchtnis ‘. Unterrichtsmodelle eDUSA 20, 2025

Zugehorigkeit, Rassismus, Afrofuturismus, dekoloniales (Geschichts-)Erzéihlen,
Schwarzsein etc. kreisen. Die KT werden in diesem Gesprich auch fiir die Diversitit von
Schreibpositionen sensibilisiert.

Den Beginn der Textanalyse von Herr Gréttrup setzt sich hin bildet ein PL-Gespriach
(20 min), das zunéchst mit einem Blitzlicht zu der Frage ,,Wie fanden Sie den Text?* oder
»Worum geht es in dem Text?* beginnt und dann in ein geleitetes PL-Gespréch tibergeht,
in dem mogliche Lese-Irritationen thematisiert und ein erstes Vorverstindnis entwickelt
werden. Zur Strukturierung ihres Textverstindnisses benennen, ordnen und diskutieren
die KT im Gespréch die Elemente der Histoire- und Discours-Ebene, die sie verstanden
haben und/oder die sie bemerkenswert fanden: auf der Histoire-Ebene z.B.: die Figuren,
die Figurenkonstellation, die Schauplitze und genannten Raume/Orte, die Situationen
und Ereignisse/Geschehnisse, die mit der erzdhlten Welt aufgerufenen Themen und
historischen Konstellationen etc., auf der Discours-Ebene: die Aufteilung in eine
Rahmen- und Binnenerzdhlung, das humoristische Erzdhlen, die Adressierung der
Lesenden, die (wechselnden) Erzdhlinstanzen, die Ndhe oder Distanz bzw. Haltung der
Erzédhlinstanzen zum Erzihlten, die Erzahlperspektiven etc. Die KT entwickeln auf diese
Weise ein erstes Textverstindnis, vor allem aber lernen sie, Leseirritationen als
strukturelles Moment des Textes zu erkennen, die aus dem Aufbau des Textes auf der
Discours-Ebene (mit einer Rahmen- und Binnenhandlung und nicht genau
identifizierbaren Erzédhlinstanzen) und nicht benannten Kontexten bzw. Leerstellen auf
der Histoire-Ebene resultieren.

Auf der Basis der in der ersten UE erstellen Modellvorlage analysieren die KT im
nichsten Schritt in einer GA (25 min) die Erzéhlinstanz. Die KT werden in drei Gruppen
aufgeteilt, die jeweils einen Aspekt der impliziten Selbstdarstellung mit Blick auf die
Frage verfolgen, welche interpretatorischen Riickschliisse die Darstellung der Figuren
(GA1), der Rdume und Orte (GA2) bzw. der Ereignisse und Zeiten (GA3) erlauben, um
die Erzihlinstanz insbesondere mit Blick auf ihre Herkunft, ihren sozialen Stand und ihre
Weltanschauung (Punkt 3, 4, 6 bei Schmid) genauer zu beschreiben. Die KT werden
angeleitet, in einem ersten Schritt die fiir sie relevanten Textpassagen zu identifizieren
und in einem zweiten Schritt diese mit Blick auf ihre Darstellung, Konkretisierung,
Anordnung, sprachliche Darstellung und Bewertung durch die Erzdhlinstanz zu
analysieren und zu interpretieren.

Im Anschluss werden die Ergebnisse in einem PL-Gesprich (30 min) zur
Charakterisierung der Erzdhlinstanzen zusammengetragen und entsprechend der
Modellvorlage aus der UE 1 visualisiert und diskutiert. Nach der Vorstellung der
Gruppenarbeitsergebnisse werden die KT in einem gelenkten PL-Gespriach fiir zwei
Fragen sensibilisiert: erstens inwiefern sie das spezifische Diversitits- und
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Dekolonialitidtswissen der Erzéhlinstanzen beschrieben haben und zweitens wie sich
dieses auf systematischer Ebene in den Schmid’schen Ansatz integrieren lasst. Dazu kann
z.B. die Analyse der impliziten Selbstdarstellung der Erzdhlinstanz in der Beschreibung
von Herrn Grottrup und Ada (GA1-Figur), die erzdhlten Bewegungen des Eis auf dem
afrikanischen Kontinent (GA2-Raum) oder die Darstellung der Begegnung von Ada und
Herrn Gréttrup oder die Erwdhnung der ,groflen Verteilungen® (GA3-Ereignis) im PL-
Gesprich diskutiert werden, etwa unter der Frage, was Lesende durch die Darstellung
dieser Dinge tiber die Erzdhlinstanz, ihre Weltsicht und ihr Weltwissen erfahren. Die KT
werden dann ermutigt, die Schmid’schen Punkte zur Bestimmung der Erzéhlinstanz aus
Diversitdts- und Dekolonialitdtsperspektive weiterzuentwickeln und den Schmid’schen
Ansatz an den entsprechenden Stellen zu erweitern. Die Begriffsfindung (race, class,
gender etc.) wird durch die LK angeleitet. Die Erweiterung wird in die in der ersten UE
erstellten Modellvorlage integriert (vgl. das Beispieldiagramm Anlage 2).

Die dritte UE dient der Vertiefung und Festigung der Fahigkeit zur diversitdtssensiblen
Analyse der Erzihlinstanz. Dazu wird das Wechselverhiltnis von Figurendarstellung und
Erzéhlinstanz in den Blick genommen. Ziel ist es, dass die KT die Erzéhlinstanz aufgrund
ihrer Positionalitdt, ihrer Einstellungen und ihres Weltwissens als relevante Instanz
erstens filir die Konfiguration der Figuren und zweitens filir die Sympathielenkung der
Lesenden erkennen und beschreiben konnen. Zur Aktualisierung ihres narratologischen
Wissens zur Kategorie Figur bereiten die KT einen Text zur Figurenanalyse vor, z.B.
einen Auszug aus der Erzdhltextanalyse von Silke Lahn und Jan Christoph Meister.

Die dritte UE beginnt mit einem PL-Gesprich (10 min) zur Wiederholung der
Arbeitsergebnisse aus der zweiten UE in Form eines Blitzlichtes, z.B. angeleitet durch
die Frage: ,,Was war fiir Sie das wichtigste Ergebnis aus der letzten UE?* Fiir das
Blitzlicht wird auch die gemeinsam erarbeitete und modifizierte Modellvorlage projiziert,
so dass sich die KT in ihren Antworten auf diese beziehen kénnen und/oder die LK die
Antworten der KT mit Referenz auf die Diagramme einordnen kann.

Ausgehend von der Frage ,,Was ist eine Figur?* wird einleitend zum Thema der UE
das narratologische Vorwissen der KT zur Kategorie Figur (Handlungstrager:in, Rolle,
thematische Kodierung, Komplexitit der Figur etc.) in einem PL-Gesprach (10 min)
aktualisiert. Die KT kdnnen sich im Gespréich dazu auch auf den vorzubereitenden Text
beziehen. Die LK systematisiert die Antworten mit Blick auf die fiir die Textanalyse
relevanten Aspekte [Figur = Textkonstrukt, Verfahren der Figurengestaltung (Discours-
Ebene) / Figur = Handlungstriger:in/Rolle, Person/Charakter, thematische Kodierung
(Histoire-Ebene)].
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Im néichsten Schritt analysieren die KT in einer GA (25 min) die Figurenkonstellation
in Otoos Erzdhlung Herr Gréttrup setzt sich hin, indem sie in Form eines Diagramms
eine Figurenaufstellung erstellen, die dem Prinzip von Néihe und Distanz folgt. Die KT
folgen dazu einem mehrschrittigen Arbeitsauftrag: Sie identifizieren zunichst die aus
ithrer Sicht relevanten Figuren, sie analysieren die Figurendarstellung mit Blick auf ihre
implizite und explizite Darstellung und entscheiden dann, welches die fiir sie relevanten
Kiriterien sind, um die Figuren als einander nah oder entfernt aufzustellen. (Mogliche
Kriterien konnten sein: eine dhnliche Positionalitit im sozialen Raum, Ahnlichkeit in der
Herkunft und Zugehorigkeit, ein dhnliches Weltwissen, eine dhnliche Weltanschauung,
die affektive Relation der Erzdhlinstanz zur erzihlten Figur etc.).

Im Anschluss werden die Figurenaufstellungen im PL-Gesprich (30 min) vorgestellt.
In der PL-Diskussion werden die Kriterien fiir die Figurenaufstellung diskutiert und dann
mit Blick auf die daraus resultierende Sympathielenkung der Erzdhlinstanz reflektiert.
Dazu werden die KT aufgefordert, sich selbst in der fiktiven Welt der Erzdhlung zu
verorten, d.h. in die Figurenaufstellung zu integrieren und ihre Selbstverortung zu
begriinden.

Die dritte UE wird durch eine Abschlussdiskussion im PL (15 min) beschlossen, in
der die Arbeits- und Analyseergebnisse der drei UEs insgesamt reflektiert werden. Die
Abschlussreflexion wird durch die Leitfrage angeleitet, inwiefern das Erzéhlsetting (die
Relation von Erzihlinstanz und Erzéhltem, d.h. die Auswahl, Anordnung, Darstellung
und Kommentierung) exemplarisch fiir Schwarzes deutsches Erzéhlen (im Sinne einer
Erzéhlgemeinschaft) sein konnte. Erginzend konnte die Reflexion mit Blick auf die
kursiv gedruckten Rahmenpassagen durch die Frage motiviert werden, welche Funktion
die Anweisungen zur Verdnderung der Lesehaltung in diesen Passagen haben kénnten
und wie die KT ihre Lesehaltung verdndert haben.

Modifikation und Vertiefungsmoglichkeiten

Anstelle der dritten UE oder ergéinzend als eine weitere UE kénnen Raum und Handlung
respektive Zeit als Analysekategorien zur Entwicklung eines vertieften Verstdndnisses
des Wechselverhiltnisses von Erzédhlinstanz und erzéhlter Welt in den Mittelpunkt
gestellt werden. Statt einer Figurenaufstellung erstellen die KT dann eine Visualisierung
der Raum- oder Handlungs- bzw. Zeitstrukturen und untersuchen dabei mit Fokus auf die
Kategorien Raum, welche Figuren sich in welchen R&dumen bewegen und wie
gegebenenfalls durch eine Grenziiberschreitung (im Lotman’schen Sinn) Handlung
initiiert und erzdhlt wird, bzw. mit Fokus auf die Kategorie Zeit, wie Figuren von
Geschehnissen oder Ereignissen betroffen sind oder als ihre Akteur:innen erzéhlt werden.
Fiir diese Modifikationen muss die LK in der Anleitung der UE das jeweilige
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narratologische Vorwissen der KT zu den Kategorien Raum und Handlung/Zeit
aktualisieren, gegebenenfalls auch durch eine vorbereitende Lektiire. Ziel dieser
Modifikation ist es, ein vertieftes Verstandnis fiir das Wechselverhéiltnis zwischen den
unterschiedlichen Dimensionen und Aspekten der erzahlten Welt auf der einen Seite und
der Erzdhlinstanz in Otoos Erzdhlung auf der anderen zu entwickeln.

Erginzend zur zweiten UE oder im Anschluss an die dritte UE kann auch eine UE
integriert werden, in der die KT im Sinne eines produktionsorientierten Unterrichts die
Erzéhlung aus Sicht einer anderen Figur erzdhlen. Ziel dieser UE ist es, das Verstdndnis
der KT fiir das Wechselverhéltnis von Erzéhlinstanz und Erzdhltem durch Variation der
Erzéhlinstanz zu vertiefen. Im Fokus steht dann die Frage, wie sich die erzéhlte
Geschichte verdndert und was an die Stelle der durch die Erzdhlinstanz gegebenen
Hintergrunderlduterungen tritt, wenn die Geschichte von einer anderen Figur erzdhlt
wird.
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Anlage 1: Diagramm ,,Grundbausteine fiir eine narratologische Textanalyse*

Beginn der Lektiire / narratologischen Analyse eines Textes

4

AuBerungs-Ebene / Discours ('Wie') !

Geschichte / Histoire-Ebene ('Was')
(Geschichte: Anfang / Mitte / Ende)

>> yermittelt die Geschichte ——————

= sprachlich: durch rhetorische u.

semantische Gestaltung Bausteine zur Analyse der Histoire-Ebene

= durch eine Erzahlinstanz / mehrere » Handlung (Plot): Kette von Ereignissen in der Zeit

1

1

:

1

1

1

1

1

|

1

Erzahlinstanzen i = Figuren: als Akteur:innen, Betroffene,

] Beobachtende etc. der Handlung
1

1

1

1

1

1

:

1

= durch gewahlte Perspektiven / >> Figurenkonstellation

Fokalisierungen
» Raum / Raumstruktur: Schauplatz der Handlung

= durch die Prasentation von od. Umwelt zur Handlung

Figurenrede(n)

Anlage 2: Diagramm ,,Analyse der Erzihlinstanz nach Schmid*

Implizite Selbstdarstellung der Erzdhlinstanz: semantische Analyse

Auswahl xﬁrfgﬁgsei(gga%g\e)nz (miindliches od.
Histoire-Ebene Anordnung/Komposition Narrative Kompetenz (auktoriales od.
Text Detaillierung/Konkretisierung perspekliviertes Erzahlen) _
Sprachliche Darstellung des Erzahlten - LB EIE SR EERE 2 R |
Discours-Ebene Kommentierung Geographische Herkunft i
Bewert mt;;f:tzwe Bildungshorizont/geistiger Horizont -
ewertung PL

Rickschiusse | YWeltanschauung

Erweiterung:

Positionierung im sozialen Raum /
Diversitétskategorien: race, class, gender, | :
age etc ii

Strukturalistische Analyse der Erzéhlinstanz

homodiegetische Erzahlinstanz: Teil der erzahlten Welt

heterodiegetische Erzahlinstanz: nicht Teil der erzahlten Welt —_— Kulturelle u. religise Zugehérigkeit,
migrantische Position

extradiegetische Erzahlinstanz: 1. Erzahlebene E1 E2 ’ "
intradiegetische Erzahlinstanz: 2. Erzahlebene E3 Kosmologie/Ontologie,

metadiegetische Erzahlinstanz: 3. Erzahlebene G|°Da"t5tspe}'\@55'(§3in=
(De-)Kolonialitatswissen

85



Sondersektion: ,Diversitdt und Geddchinis ‘. Unterrichtsmodelle

eDUSA 20, 2025

Anlage 3: Tabellarische Ubersicht: Struktur und Aufbau der Lehreinheit

UE I: Narratologisches Grundwissen und Vertiefung der Analysekategorie
,Erzdhlinstanz * (90 min)

Verstindnisses der Kategorie
Erzéhlinstanz

Strukturalistischer Ansatz:
Unterscheidung von hetero- und
homodiegetischer, intra- und extra-
diegetischer Erzihlinstanz

Semantischer Ansatz: direkte u.
indirekte Charakterisierung nach

Lernziel KT aktualisieren ihr narratologisches Vorwissen und erweitern ihre
Kompetenz zur Analyse der Kategorie Erzédhlinstanz. Sie lernen die
strukturalistische Analyse um eine semantische Perspektive zu ergénzen.

Materialien | Schmid, Wolf, Elemente der Narratologie, 3. erweiterte und iiberarbeitete
Auflage. Berlin, Boston 2014, S. 71-73 [Kap. 4., 4.a]; fakultativ:
Diagrammvorlagen (s. Anlage 1: Grundbausteine fiir eine narratologische
Textanalyse, s. Anlage 2: Analyse der Erzédhlinstanz nach Schmid); fakultativ:
Einfiihrungen in die Narratologie (s. die Empfehlungen unter Materialien)

Zeitplan Lehr- und Lerninhalte Lernaktivititen

Vorbereitung | Narratologisches Grundwissen, Wolf | Vorbereitende Lektiire der KT
Schmids semantischer Ansatz zur
Analyse der Erzéhlinstanz

30 min Aktualisierung des narratologischen | PL-Gesprich (Blitzlicht u. gelenktes
Grundwissens: Struktur einer Gesprich)

Geschichte (Anfang, Mitte, Ende) Gemeinsame Erstellung eines
2-Ebenen-Modell: Geschichte (Was) | Tafelbildes zum narratologischen
u. Vermittlung (Wie) Grundwissen
Kategorien des ,Was* (Geschehen /
Ereignis, Figuren, Zeit, Raum)
Kategorien des ,Wie‘ (Erzéhlinstanz,
Fokalisierung/Perspektive)
30 min Vertiefung des narratologischen GA: Erstellung eines Diagramms

durch Arbeitsgruppen der KT zur
Kategorie Erzihlinstanz
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Schmid in 6 Analyseschritten u. 6
Interpretationsschritten

30 min

S.0.

PL-Gesprich zu den GA-Ergebnissen:
Vorstellung und Diskussion der
Diagramme

Gemeinsame Wahl u. gegebenenfalls

Modifizierung der Modellvorlage zur
Analyse der Erzdhlinstanz

UE II: Analyse der Erzihlinstanz in Sharon Dodua Otoos Herr Grottrup setzt sich hin

(90 min)

Lernziel KT analysieren die Erzdhlinstanz in Otoos Erzdhlung, sie bestimmen ihre
strukturalistische Position und ihre semantischen Dimensionen. Sie entwickeln
dazu Schmids Ansatz unter Diversititsaspekten weiter.

Materialien | Sharon Dodua Otoo, Herr Gréttrup setzt sich hin, Modellvorlage zur Analyse
der Erzéhlinstanz aus UE 1, Hintergrundmaterialien zu Otoo (s. Anm. 5 in
diesem Beitrag)

Zeitplan Lehr- und Lerninhalte Lernaktivititen

5 min Wiederholung der Arbeitsergebnisse | PL-Gespréch auf der Basis der
aus der UE 1 erstellten Modellvorlage

10 min Grundwissen zu Sharon Dodua Otoo | Input der LK und/oder PL-Gesprich
als Schwarze deutsche Autorin

20 min Leseeindriicke und Vorverstindnis PL-Gesprich: Blitzlicht und gelenktes
der Erzdhlung PL-Gesprich

25 min Analyse der impliziten u. expliziten | GA: Analyse der Selbstdarstellung der

Selbstdarstellung der Erzéhlinstanz
in Otoos Erzdhlung ausgehend von
der Darstellung der Figuren, der
Réume, der Geschehnisse/Ereignisse
nach Schmids Ansatz in 6 Analyse-
und 6 Interpretationsschritten
(insbes. der Interpretationsschritte 3-
4, 6)

Erzéhlinstanz, differenziert nach
narratologischen Kategorien der
erzahlten Welt

Visualisierung der Ergebnisse mit
Hilfe der in UE 1 erstellten
Modellvorlage
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30 min

S.0.

Modifikation des Schmid’schen
Modells aus Diversitétsperspektive

PL-Gespréch zu den GA-Ergebnissen:
Vorstellung und Diskussion,
Weiterentwicklung des Schmid’schen
Modells

Modifikation der Modellvorlage zur
Analyse der Erzéhlinstanz

UE III: Analyse der Figurenkonstellation und der Sympathielenkung durch die
Erzdhlinstanz (90 min)

Lernziel KT analysieren die Figurenkonstellation. Sie erkennen das Wechselverhiltnis
von Figurendarstellung, Sympathielenkung und Erzéhlinstanz und kénnen dies
unter der Beriicksichtigung von Diversitétsaspekten beschreiben und
reflektieren.

Materialien | Lahn, Silke/Meister, Jan Christoph, Einfiihrung in die Erzdhltextanalyse, 2.
aktualisierte Auflage, Stuttgart 2013, S. 234-237 [Kap. IV.3.3.1 zur Figur,
Autor des Kapitels: Per Krogh Hansen]. Modifizierte Modellvorlage zur
Analyse der Erzéhlinstanz aus der UE 2

Zeitplan Lehr- und Lerninhalte Lernaktivititen

10 min Wiederholung der Arbeitsergebnisse PL-Gesprich: Blitzlicht und
aus der UE 2 nachfolgendes Gespréch auf der Basis

der erstellten Visualisierungen und der
modifizierten Modellvorlage

10 min Aktualisierung des narratologischen PL-Gesprich
Grundwissens zur Kategorie Figur
(Textkonstrukt [ Discours-Ebene],

Handlungstrager:in / Akteuer:in
[Histoire-Ebene])

25 min Analyse der Figurenkonstellation in GA: Analyse der Figurenkonstellation
Otoos Erzdhlung nach dem Prinzip u. Erstellung einer Figurenaufstellung
von Nihe und Distanz (Identifikation
der Figuren, Entwicklung der
Kriterien)

30 min S.0. PL-Gespriach zu den GA-Ergebnissen:
Reflexion der Sympathielenkung Vorstellung und Diskussion,
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Selbstverortung der KT in der
Figurenaufstellung

15 min

Otoos Erzihlung als Beispiel fiir
Schwarzes deutsches Erzédhlen

Reflexion des Leseprozesses / der
Lesehaltung

PL-Gesprich
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Intermediale und interkulturelle Zugange zur Erinnerungsliteratur:
Didaktische Konzepte zu Good Bye Lenin! und Zonenkinder

JAMES MEJA IKOBWA
University of Pretoria

Abstract

Die vorliegenden Unterrichtseinheiten wurden im Rahmen der Germanistischen
Institutspartnerschaft (GIP) zwischen den Universititen Tiibingen (Deutschland),
Pretoria (Siidafrika) und Namibia entwickelt, modifiziert und im Jahr 2024 an das Modul
DTS 113/123 der Universitdt Pretoria angepasst. Die Lehreinheit ist im thematischen
Kontext der GIP — Geddchtnis, Erinnerungsliteratur, Trauma und kreatives Schreiben —
verankert und verfolgt einen intermedialen sowie interkulturell-vergleichenden Ansatz.
Die Intermedialitét zeigt sich in der Arbeit mit unterschiedlichen medialen Formaten: Die
ausgewdhlten Texte werden den Kursteilnehmenden in Form eines Films (Good Bye
Lenin von Wolfgang Becker, 2003), eines darauf basierenden gleichnamigen Romans in
einfacher Sprache von Eva Dix sowie eines Kapitels aus dem Horbuch des Romans
Zonenkinder (2003) von Jana Hensel présentiert. Ein interkulturell-vergleichender
Zugang erlaubt es, kulturiibergreifende Themen und Motive aufzugreifen und auf
zugangliche Weise zur Diskussion zu stellen. Der Einsatz sprachlich vereinfachter Texte
sowie die intermediale Herangehensweise fordern das Textverstdndnis und stirken die
Fahigkeit der Kursteilnehmenden, sich kritisch und reflektiert mit Inhalt und Kontext
auseinanderzusetzen.

Einfithrung

Die bereits im Germanistik-Programm der Universitit Pretoria bestehenden Module DTS
113 und DTS 123 (eine Fortsetzung von DTS 113) ermoglichen eine flexible Auswahl,
Einfiihrung und Bearbeitung von Primérliteratur auf den Niveaustufen A2 bis B2. Sie
richten sich an Bachelorstudierende im ersten Studienjahr, die iiber Vorkenntnisse in der
deutschen Sprache verfiigen, bislang jedoch wenig oder keine Erfahrung im Umgang mit
literarischen Texten gesammelt haben.

Interkulturelle Vergleiche sind in diesem Zusammenhang ausdriicklich vorgesehen

und erwiinscht. Vor diesem Hintergrund wurden die beiden Texte ausgewihlt, die im
Folgenden kurz eingefiihrt werden.
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Wolfgang Beckers Film ist eine Tragikomddie liber Familie, Erinnerung und die
politischen Umbriiche der Wendezeit und erzdhlt die Geschichte von Alex Kerner, der
nach dem plétzlichen Zusammenbruch der DDR seiner schwerkranken Mutter vorspielt,
die DDR existiere noch — um sie vor einem lebensgefihrlichen Schock zu bewahren.
Dabei erschafft Alex eine fiktive Realitét, in der er das politische und soziale Leben der
DDR mit groer Hingabe rekonstruiert. Dies flihrt zu tragikomischen Situationen und
wirft tiefgreifende Fragen nach Wahrheit, Erinnerung und Vergangenheitsbewéltigung
bzw. Umgang mit der Verganhenheit auf.

In Zonenkinder (2003) erzdhlt Jana Hensel aus der Perspektive einer ostdeutschen
Nachwendegeneration, die in der DDR aufwuchs und mit dem Mauerfall im
Teenageralter plotzlich in eine westlich geprigte Welt geworfen wurde. Der Text
reflektiert eindringlich den Identitdtsverlust, das Gefiihl kollektiver Entwurzelung und
das Verschwinden ostdeutscher Erfahrungen und Alltagskultur im vereinten Deutschland
— zwischen Anpassung, Nostalgie und Sprachlosigkeit. Zonenkinder ldsst sich als
autobiografischer Roman beschreiben, der der Erinnerungsliteratur zuzuordnen ist und
aus einer postsozialistischen Perspektive erzéhlt wird.

Mit dem zentralen Thema der Wende und der Auseinandersetzung mit der
Vergangenheit konnen sich siidafrikanische Studierende gut identifizieren. Auch
Stidafrika erlebte zur gleichen Zeit oder kurz danach seine eigene Wende: das Ende der
Apartheid, eingeleitet durch die Freilassung des Freiheitskdmpfers Nelson Mandela am
11. Februar 1990 nach 27 Jahren Haft. Dieser historische Wendepunkt markiert ebenso
den Beginn einer tiefgreifenden gesellschaftlichen Transformation — ein Prozess, der in
vielerlei Hinsicht vergleichbare Fragen nach Erinnerung, Identitit, Aufarbeitung und
Neuanfang aufwirft wie im deutschen Kontext.

Abkiirzungen

LK: Lehrkraft

KT: Kursteilnehmer
UE: Unterrichtseinheit
AB: Arbeitsblatt

PL: Plenum

EA: Einzelarbeit

PA: Partnerarbeit

GA: Gruppenarbeit
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Niveau: Jahrgang 1 des Bachelorstudiums (Sprachniveaustufen A2/B2)
Zeit: 3 Unterrichtsstunden mit je 50 Minuten

Materialien: Tafel, Filzstifte, Computer mit Internetverbindung, Projektor, Lautsprecher,
Kartchen

Lernziele: Die KT konnen
e ihr Wissen zu den Texten in eigenen Worten erkléren.
e den Inhalt der Texte in dem entsprechenden Kontext wiedergeben.
e die Thematik der Texte erkennen und mit dem aktuellen Kontext verbinden.
e Intermediale Textkompetenz erweben durch die Analyse und Reflexion narrativer
Strategien in verschiedenen medialen Formaten (Audiobuch, literarischer Text, Film)
e sich kritisch und interkulturell mit dem Inhalt des Textes auseinandersetzen.

Ablaufsbeschreibung

Die Auseinandersetzung mit den Texten im gesamten Modul erfolgt in vier Phasen, die
in den unterschiedlichen Unterrichtseinheiten eingebettet werden: die Vorentlastung,
Inhaltserfassung, Inhaltserweiterung und Reflexion/Vertiefung. Hinzu kommen noch
weitere Aufgaben, von denen sich die LK auswéhlen kann. Im Folgenden wird
vorgeschlagen, was die LK mit den KT am Beispiel von drei Unterrichtseinheiten (als
Teil eines Semestermoduls) unternehmen konnen, um die Bedeutung des literarischen
Textes zugénglicher zu machen.

Vorentlastung: Voraussetzung der Kursteilnahme

Die Teilnahme an der Lehreinheit setzt voraus, dass die KT sich bereits mit dem Begriff
,,Literatur der Wende* bzw. ,,Wendeliteratur vertraut sind. In der ersten Phase des Moduls
wird ndmlich ausgehend von Nicole Leiers Beitrag ,, Wendeliteratur — Literatur der
Wende? Der Mauerfall in ausgewdihlten Werken der deutschen Literatur“ (2010)' der
Begriff ,,Literatur der Wende* als Beispiel fiir Erinnerungsliteratur thematisiert. Die
Kursteilnehmenden lesen zunichst den Text von Leier und recherchieren anschlieBend
eigenstidndig weitere literarische Texte, die unter den Begriff , Literatur der Wende*
fallen.

! Leier, Nicole. "Wendeliteratur — Literatur der Wende? Der Mauerfall in ausgewahlten Werken der
deutschen Literatur" Informationen Deutsch als Fremdsprache, vol. 37, no. 5, 2010, pp. 494-515.
https://doi.org/10.1515/infodaf-2010-0505
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Im néchsten Schritt ordnen sie die recherchierten Titel der von Leier entwickelten
Typologie der Wendeliteratur zu, einschliesslich Good Bye Lenin und Zonnenkinder.

Arbeitsblatt: Einfilhrung in die Literatur der Wende

Thema: Literatur der Wende als Erinnerungsliteratur

Ziel: Die Kursteilnehmenden setzen sich mit der Typologie der Wendeliteratur nach
Nicole Leier auseinander und wenden sie auf eigene Recherchen an.

(Arbeitsblatt 1 im Anhang)
Auftrige vor dem Unterricht und Inhaltserfassung

In dieser Phase wird konkret mit den Texten gearbeitet. Zundchst sehen sich die KT den
Film Good Bye Lenin an, begleitet von einer Transkription der Handlung, die auf der
Website des Goethe-Instituts? (siche Link im Anhang) zur Verfiigung steht. AnschlieBend
listet die LK die Schliisselworter und Wendungen aus dem Textauszug auf, erklirt deren
Bedeutung und erldutert landeskundliche Informationen, um das Verstindnis des
Filminhalts zu fordern.

Die LK stellt den KT eine Zusammenfassung der Filmhandlung in Szenen, hergestellt
von Sabine Uibel, die auf der Webseite des Goethe Instituts® (Link im Anhang) zum
herunterladen steht. Diese wird so zerteilt, dass einzelne Textabschnitte an die KT verteilt
werden konnen. Vier Kopien der Zusammenfassung werden bereitgestellt, die in
Teilabschnitten von vier Gruppen in eine logische Reihenfolge gebracht werden sollen.
Die LK iiberpriift dabei, ob die Abfolge der Abschnitte sinnvoll ist. Nachdem die
Gruppen ihre Rekonstruktion abgeschlossen haben, wird der rekonstruierte Text mit der
Originalfassung verglichen. Bei dieser Aufgabe greifen die Lernenden auf die bereits
gesehene Verfilmung zuriick.

Alternativ zu dem oben beschriebenen Verfahren kann mit Standbildern aus dem Film
gearbeitet werden, die von den KT in eine sinnvolle Reihenfolge gebracht werden.

Im néchsten Schritt wird Eva Dix' Good Bye, Lenin! Ein Buch in Einfacher Sprache —
angelehnt an den Film von Wolfgang Becker — in thematisch vorgegebenen Abschnitten

2 https://www.goethe.de/resources/files/pdf342/transcripte_good bye lenin_de-v1.pdf [Zugriff am
02.04.2025]

3https://www.goethe.de/prj/dlp/de/unterrichtsmaterial/reihe/deutsche-

filme/good bye lenin_filmdidaktisierung [Zugriff am 02.04.2025]
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gelesen und diskutiert. Die LK formuliert dazu Verstindnisfragen sowie
Diskussionsanregungen fiir die KT. Diese Aufgaben sollen in Gruppen gemacht werden.

Inhaltserweiterung: Aufgaben nach dem Lesen

In dieser Phase wird Jana Hensels autobiografischer Roman Zonenkinder als Audiodatei
eingefiihrt und inhaltlich mit der Erzéhlung Good Bye Lenin verglichen — insbesondere
im Hinblick auf das zentrale Thema Wende und das Motiv Verlust. Dabei wird
ausschlieBlich das erste Kapitel des Romans Zonenkinder vorgespielt.

Es werden Fragen aufgeworfen wie z.B.:

— Wie nehmen die Erzéhler und die Figuren in beiden Texten die Wende wahr?
— Was geht in Bezug auf beiden Texten durch die Wende ,,verloren*?

Zur Vorbereitung auf diese Diskussion bearbeiten die Kursteilnehmenden (KT) eine
grammatikalische Ubung (Assoziogramm), in der sie Redewendungen und Nomen-Verb-
Verbindungen suchen, die sich thematisch mit dem Begriff ,,Vergangenheit® in
Verbindung bringen lassen (Text 2 im Anhang). AnschlieBend werden die KT auch nach
ihren eigenen Erfahrungen und Perspektiven zum Thema gefragt.

Reflexion, Vertiefung und weitere Auftrige

In dieser Phase der Auseinandersetzung mit den Texten fordert die LK die KT zunéchst
dazu auf, die in den literarischen Texten dargestellten Situationen mit vergleichbaren
aktuellen oder historischen Ereignissen aus interkultureller Perspektive zu vergleichen.
Als Beispiel wird die Freilassung Nelson Mandelas thematisiert. Zur Einfiihrung in das
Thema lesen die KT einen Augenzeugenbericht von Jon Snow ,,Meeting Mandela — from
freedom to anniversary*.*

Die KT erhalten den Auftrag, ihre Eltern oder andere Angehdrige zu befragen, wie sie
dieses Ereignis damals wahrgenommen haben (Aufgabeblatt 2). Thre Eindriicke und
Erzdhlungen sollen anschlieBend im Unterricht vorgestellt werden. Ziel ist es, diese
personlichen Berichte mit der Ich-Erzdhlung in Jana Hensels Zonenkinder, Kapitel 1:
,Das schone warme , Wir-Gefiihl*““, zu vergleichen.

4 https://www.channel4.com/news/meeting-mandela-from-freedom-to-anniversary [Zugriff am
02.04.2025]
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Dabei stehen insbesondere folgende Fragen im Fokus:

— Inwiefern lassen sich die Inhalte der elterlichen Berichte mit den Aussagen des Ich-
Erzdhlers tiber die Ereignisse nach dem Fall der Berliner Mauer in Beziehung setzen?

— Wie sind insbesondere die Formulierungen ,,[der letzte] Tag (meiner) Kindheit...* und
,»-..der Anfang vom Ende* im Kontext dieser Erinnerungen zu verstehen?

Anschlieend erhalten die Kursteilnehmenden (KT individuelle) Vortragsthemen (s.
Anhang), die sich aus den behandelten Inhalten ableiten.
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Materialien

Tabellarische Darstellung der Unterrichtsabliiufe

UE/Phase

Ziel

Lehr- und Lerninhalte

Lernaktivititen (Zeit)

Materialien

Lehreinheit 1

Thematische
Einflihrung:
Literatur der
Wende

Lehreinheit 2

“Good Bye
Lenin”
Filmhandlung
und Inhalt

Kontextwissen
erwerben

Filmhandlung
begreifen

Historische und
kontextbezogene
Information iiber die
Wende (1989/90) in
Deutschland vermitteln

Landeskundliche
Informationen zur Wende
in Deutschland

Rekonstruktion der
Filmszenen

LK aktiviert Vorwissen zum
Thema Wende in Deutschland/
Wiedervereinigung durch
gezielte Fragen (PL 10
Minuten)

KT ordnen literarische Texte
nach Nicole Leiers
,,Wendeliteratur ein (GA 25
Minuten)

LK sammelt und erldutert
Eckdaten und
kontextspezifische Information
zur Wende in Deutschland (15
Minuten)

Schiitteltext/Zusammenfassung
der Filmszenen in die richtige
Reihenfolge bringen (GA)
Zeitdauer: 25 Minuten

Alternatives/zusétzliches
Vorgehen: Standbilder aus den
Szenen in die richtige
Reihenfolge bringen. (PA 10
Minuten)

Ergebnissicherung (15
Minuten)

Powerpoint
Présentation
(LK)

Goethe Institut/
Sabine Uibel
Szenenprotokoll

Lehreinheit 3

Begriffe:
Umgang mit der
Vergangenheit

Vergangenheitsbegriff
im Kontext verstehen

Redewendungen um den
Begriff ,,Vergangenheit™
(Text 2 im Anhang)

Assoziogramm
. Vergangenheit® erstellen (GA
10 Minuten)

LK sammelt und erldutert
Redewendungen und Normen-
Verb Verbindungen zum
Begriff. (PL 20 Min)

KT beziehen die Wendungen
auf die Handlung im Text/Film
,,Good Bye Lenin“ und
.Zonenkinder* (PL 20 Min).

Assoziogramm
(LK)
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Lehreinheit 4

Thematische
Vertiefung:
Aufarbeitung der
Vergangenheit
mit Bezug auf
Goodbye Lenin
und
Zonnenkinder

Wahrnehmung der
Wende auf
Figurenebene erfassen

‘Wahrnemungperspektiven
im Vergleich

Vorarbeit: Die KT erhalten den
Auftrag, ihre Eltern oder
andere Angehorige zu
befragen, wie sie dieses
Ereignis damals
wahrgenommen haben (EA
Aufgabeblatt 2).

KT vergleichen die
personlichen Berichte mit der
Ich-Erzéhlung in Jana Hensels
Zonenkinder, Kapitel 1: ,,Das
schone warme , Wir-Gefiihl*“,
zu vergleichen. (20 Min)

Présentationen im Plenum (30
Minuten)

Hausaufgabe:
Vorbereitung der Vortrige

, Eva. Good
Bye, Lenin!
2015

Hensel, Jana.
Zonenkinder.
Rowohlt, 2003.
Audiotext
Kapitel 1.

Lesetext: Jon
Snow ,,Meeting
Mandela — from
freedom to
anniversary”
Fragebogen

Arbeitsblatt 1:

a) Lesen Sie den Text von Nicole Leier {iber die Typen der Wendeliteratur.

b) Suchen Sie dann im Internet mindestens zwei Biicher, die zur Wendeliteratur gehoren.

¢) Uberlegen Sie: Zu welchem Typ gehoren Ihre Biicher? Nutzen Sie dafiir die

Beschreibung von Nicole Leier.

d) Begriinden Sie Ihre Entscheidung mit ein paar Sitzen.

Arbeitsblatt 2:

Befragen Sie Ihre Eltern, wie sie die Freilassung von Nelson Mandela am 11. Februar
1990 erlebt und wahrgenommen haben. Notieren Sie ihre Erinnerungen, Eindriicke und

Gedanken. Diese werden im Unterricht vorgestellt.

Interviewfragen:

a) Wo warst du, als du von der Freilassung erfuhr?

b) Wie hast du davon erfahren? (z. B. Fernsehen, Zeitung, Radio, Gespréiche...)
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¢) Was ist dir von diesem Tag besonders im Gedéchtnis geblieben?

d) Wie hast du auf die Nachricht reagiert?

L] tiberrascht

O erleichtert

[ skeptisch

L1 hoffnungsvoll
L] gleichgtiltig
L] andere:

e) Wie wurde in deinem Umfeld (Familie, Freunde, Medien) iiber Mandelas Freilassung
gesprochen?
f) Hast du damals die Bedeutung des Moments erkannt? Warum (nicht)?

g) Was denkst du heute iiber dieses Ereignis? Hat sich deine Meinung verdndert?

Text 2: Assoziogramm zum Begriff ,,Vergangenheit (Redewendungen und
Normen/Verb Verbindungen)

o Vergangenheit: holt uns ein

o bewiltigen

o In jlingster Vergangenheit

o Der Vergangenheit angehdren

o Die Vergangenheit ins Gedédchtnis rufen

o In der Vergangenheit liegen

o Die Fehler der Vergangenheit holen

o Die Verganhenheit holt die Gegenwart ein/holt wieder ein
o Die Vergangenheit aufarbeiten

o In die Vergangenheit blicken

o Etwas hat sich in der Vergangenheit bewéhrt
o An der Vergangenheit festhalten

o In die Vergangenheit gerichtet

o Zur Vergangenheit gehdren
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o In der Vergangenheit immer wieder
o Aus der Vergangenheit lernen

o Der Vergangenheit nachhéingen

o Die Vergangenheit ruhen lassen

o In die Vergangenheit reisen

o In der Vergangenheit reichen

o In die Vergangenheit schauen

o In der Vergangenheit spielen

o Sich von der Vergangenheit trennen
o Der Vergangenheit treu bleiben

o Vergangenheit trifft Gegenwart

o Vergangenheit vergessen

o In die Vergangenheit versetzt

o Ein Blick in die Vergangenheit werfen
o In der Vergangenheit wiihlen

o In die Vergangenheit zuriickblicken

Referatsfragen und Auftriige

Thema 1: Umgang mit der Vergangenheit

Wie wird in Threm Herkunftsland mit der Vergangenheit umgegangen? Vergleichen Sie
dies mit Beispielen aus dem Film Good Bye Lenin. Wie setzen sich die Figuren dort mit
ihrer Vergangenheit auseinander?

Thema 2: Die Wende

Erldutern Sie anhand konkreter Beispiele aus dem Film, wie sich die gesellschaftlichen
und politischen Umbriiche nach der Wende auf das Leben der einzelnen Mitgliedern der
Familie Kerner ausgewirkt haben. Vergleichen Sie diese mit der unmittelbaren Situation
nach dem Ende der Apartheid in Siidafrika.

Thema 3: Verlust
Was ging mit der Wende in Ostdeutschland verloren? Geben Sie konkrete Beispiele aus
dem Film Good Bye Lenin, die einen Verlust auf personlicher, kultureller oder
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gesellschaftlicher Ebene zeigen. Vergleichen Sie diese mit der Situation nach dem Ende
der Apartheid in Siidafrika.

Thema 4: Wiirdiger Abschied?

Der Erzéhler sagt im Riickblick: ,,Ich denke: Es war richtig, dass die Mutter die
Wabhrheit nicht erfahren hat. Manchmal zweifle ich heute daran.*

Was spricht dafiir bzw. dagegen, dass die dass die Mutter die Wahrheit doch erfahren
hat? Welche Realititen bzw. Wahrnehmungsrahmen werden im Film Good Bye Lenin
vor, wiahrend und nach der Wende dargestellt?

Thema 5: Sprache und Vergangenheit

Sammeln Sie Redewendungen und Nomen-Verb-Verbindungen zum Begriff
»Vergangenheit”. Beziehen Sie diese sprachlichen Ausdriicke auf zentrale Szenen und
Themen aus dem Film Good Bye Lenin.

Hausaufgabe / Projektarbeit:

Das Jahr 1994 gilt als offizielles Ende der Apartheid in Siidafrika. Ein bedeutender
Wendepunkt war jedoch bereits die Freilassung Nelson Mandelas aus dem Gefangnis
am 11. Februar 1990. Lesen Sie zundchst den Text von Jon Snow ,,Meeting Mandela —
from freedom to anniversary*.

Aufgabe:

Fiihren Sie ein Interview mit Thren Eltern (oder einer anderen dlteren Bezugsperson)
und fragen Sie, wie sie die Freilassung Mandelas damals erlebt und wahrgenommen
haben. Halten Sie deren Erinnerungen schriftlich fest und berichten Sie im Unterricht
dartiber.

Vertiefung:

Horen Sie das erste Kapitel aus Jana Hensels Horbuch Zonenkinder (,,Das schone
warme , Wir-Gefiihl*“) und vergleichen Sie die elterlichen Berichte mit der Ich-
Erzéhlung im Text.

Leitfragen zum Vergleich:

— Inwiefern lassen sich die Inhalte dieser Berichte mit den Aussagen der Erzihlerin tiber
die Ereignisse nach dem Fall der Berliner Mauer in Beziehung setzen?

— Was meint die Erzdhlerin mit Formulierungen wie ,,[der letzte] Tag (meiner)
Kindheit...“ oder ,,...der Anfang vom Ende*?
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Von der Oralitat zur Schriftlichkeit: Erzahlen wie Mama Penee

SYLVIA SCHLETTWEIN
University of Namibia

Abstract

In dieser kreativen Erzdhl- und Schreibeinheit erschlieBen die L in der ersten UE durch
das schrittweise Erstellen eines Textes, der in der eigenen Erfahrungs- und
Erinnerungswelt fullt, den Prozess, der der Verschriftlichung eines oralen Textes
zugrundeliegt. Zugleich erleben die L durch das kreative Schreiben, wie die eigene
Erinnerung an priagende Menschen, Ereignisse und Orte von in Familien und
Gemeinschaften tradierten Redensarten, Spriichen und Erzéhlungen beeinflusst wird. In
der zweiten U.E. sehen die L, inwiefern das praktisch erfahrene und durchgefiihrte
Erzédhl- und Schreibverfahren dem in Ewald Uazuvarua Katjivenas Mama Penee. Eine
Auseinandersetzung mit dem Volkermord gleicht.

Abkiirzungen

LK: Lehrkraft

L: Lernende

UE: Unterrichtseinheit

AB: Arbeitsblatt

PL: Plenum

EA: Einzelarbeit

PA: Partnerarbeit

GA: Gruppenarbeit

DaM: Deutsch als Muttersprache
DaF: Deutsch als Fremdsprache
DfU: Deutschsprachiger Fachunterricht
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Niveau: B1+, Studierende der Germanistik im Bachelor, Honours oder Master.
Zeit: 2x 90 Minuten

Materialien: Stifte, unlinierte A4-Seiten (farbig optional), linierte A4-Seiten (Notizblock),
Kugelschreiber), wenn vorhanden: eigene digitale Endgerdte zum Tippen von Texten, Text:
“Schlangen und weille Rinder” In: Katjivena, Ewald Uazuvarua (2020). C Windhoek: Kuiseb
Press, S.

Lernziele: Die L

e konnen einen oralen Erzdhlprozess beschreiben und nachvollziehen

e konnen die Verschriftlichung einer oralen Erzdhlung beschreiben und nachvollziehen

e konnen einen kreativen, autobiografischen Text anhand eines Prompts aus der eigenen
Erinnerung anfertigen

e konnen den Zusammenhang zwischen Erinnerung, Erzihlung, miindlicher Ubertragung
und deren Verschriftlichung beschreiben und erldautern

e konnen das Erzdhlverfahren in Mama Penee. Eine Auseinandersetzung mit dem
Volkermord (2020) beschreiben und nachvollziehen

e crfahren das automatische und das kreative Schreiben als Methoden der
TexterschlieBung und -Produktion und als Mittel der Traumabewéltigung

Ablauf

Diese UE wurde im Rahmen eines Blockseminars des Philologischen Seminars an der
Eberhard Karls Universitit Tiibingen durchgefiihrt. Im Laufe dieser UE erkennen die L
den Wert und die Mdglichkeiten miindlicher als auch schriftlicher Uberlieferung und der
sogenannten ,,oral history* und reflektieren zugleich deren Limitierungen. Der Vergleich
der eigenen Erzdhlungen bzw. Texte mit dem Kapitel ,,Schlangen und weile Rinder” aus
der biografischen Schrift Mama Penne. Eine Auseinandersetzung mit dem Vélkermord
von Ewald Uazuvarua (2020) zeigt zudem die Katjivenas Text eigene Erzdhlweise und
narratologische Struktur, die von dem Ubergang der oralen in die schriftliche Medialitiit
lebt. Zudem lernen die L die Methode des automatischen Schreibens kennen, die u.a. zur
Aufhebung von Schreibblockaden genutzt werden kann. Auch das kreative Schreiben
selbst als Methode der TexterschlieBung und als Mittel zur Verarbeitung von Traumata
wird in dieser UE praktisch erfahren.

Unterstiitzend werden die L mit Sekundértexten zur Medialitit, oral history und dem
kreativen Schreiben als Hilfsmittel zur Traumabewaltgung bekannt gemacht. Diese Texte
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sollten vorab gelesen werden, da sie die theoretische Grundlage fiir die Reflexions- und
Transferphasen, besonders in der zweiten Einheit, bilden. Innerhalb des Seminars waren
die hier vorgestellten Einheiten den theoretischen Einheiten zur Narratologie und
Postkolonialismus vorangestellt, so dass die L die praktische Erfahrung des (kreativen)
Umgangs mit der Oralitit und der personlichen Erinnerung machen, bevor sie diese mit
literaturtheoretischem Wissen abgleichen.

Einheit 1

Zum Einstieg erzéhlt die LK von einer édlteren Verwandten (GroBmutter, Tante, Freundin
der Familie etc.) und einer ihr typischen Redensart. Beim Erzdhlen kontextualisiert die
LK die Person als auch die Redensart dadurch, dass sie den Spruch in die Schilderung
einer erinnerten Situation einbettet.

Beispiel:

Meine GroBmutter, also die Mutter meiner Mutter, hat immer zu uns Kindern gesagt:
,»Wir sind doch hier nicht in Amerika.* Das hat sie immer gesagt, wenn wir die Fiile auf
den Tisch oder die Sitzfliche von einem anderen Stuhl gelegt haben. Meine Schwester
und ich und unsere Cousins waren oft in den Ferien bei meinen Grofeltern auf der Farm
in Namibia. Bei meiner Oma war es immer sehr ordentlich und sauber im Haus und sie
hat sehr auf gute Manieren, vor allem gute Tischmanieren geachtet. Wenn wir dann vom
Spielen drauflen reinkamen, weil es draullen zu hei3 war und dachten, wir konnen kurz
die Fiile auf den Tisch im Wohnzimmer legen, dann hieB3 es gleich: ,,Wir sind doch hier
nicht in Amerika.” Wir haben dann immer ziemlich schnell die Fiile wieder runter vom
Tisch genommen. Das ist inzwischen zum Familien-Insider geworden.

Im Anschluss verteilt die LK leere A4-Blatter an alle L und bittet Sie an eine/n dltere/n
Verwandte/n und eine typische flir diese Person typische Redensart zu denken. Die L
schreiben diesen Spruch auf ein Blatt Papier.

Wenn jede/r L einen Spruch aufgeschrieben hat, finden sie sich in Gruppen von 3-5
zusammen und zeigen zunichst ihre Spriiche in die Gruppe. Danach bekommen sie die
Anweisung, reihum ihren Spruch laut aufzusagen. Die LK geht von Gruppe zu Gruppe
und achtet darauf, dass jede/r seine Redensart présentiert und dass in dieser Phase noch
keine Kontextualisierung stattfindet. Die L konnen dazu ermuntert werden, die
Redensarten in auch der Mundart und/oder Sprache der erinnerten Person auszusprechen.
Im Anschluss folgt die Anweisung zur Kontextualisierung, z.B. ,,Erzdhlen Sie sich
gegenseitig von einer bestimmten oder typischen Situation, in der die Person diesen
Spruch gebraucht hat; denken Sie dabei an das Beispiel zum Anfang der Sitzung.“ Die L
filhren dies in den anfangs gebildeten Gruppen durch. Wenn Zeit dazu vorhanden ist,
kann aus jeder Gruppe jeweils eine Geschichte ins Plenum erzédhlt werden und/oder eine
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kurze Reflexionsrunde zum Prozess stattfinden. Beispiele fiir Leitfragen hierzu: Wie
wirkt der aufgeschriebene Spruch im Gegensatz zum gesprochenen? Welchen
Unterschied macht Dialekt? Was bewirkt die Kontextualisierung?

Automatisches Schreiben

Die LK kiindigt an, dass die nachfolgende Aktivitét eher ungewohnt sein konnte und dass
es daher wichtig ist, sich auf den nun folgenden Prozess einzulassen. Die L schreiben
thren Spruch oben an eine linierte Seite. Die LK gibt die Anweisung an die L, 5 Minuten
weiterzuschreiben, ohne den Stift abzusetzen und ohne Korrekturen vorzunehmen. Die
Zeit (5 Minuten) wird gestoppt. Die L achtet darauf, dass die L tatsdchlich
ununterbrochen schreiben und wéihrend dem Schreiben keine Verbesserungen vornehmen
und hélt L, die absetzen oder verbessern, dazu an ohne auf Fehler zu achten weiter zu
schreiben. Nach Ablauf der 5 Minuten werden 2-4 Beispiele freiwillig vorgelesen.
Danach werden im Plenum Eindriicke und Bemerkungen zum Schreibprozess selbst und
zu den Texten ausgetauscht. Die LK greift diese auf, um den Prozess des automatischen,
ungefilterten Schreibens zu erkldren und zu reflektieren. (10 Minuten)

Die L suchen nun den fiir sie markantesten Satz aus ihrem gerade entstandenen Text
heraus und schreiben ihn in eine neue Zeile. Es folgen wieder 5 Minuten automatisches
Schreiben, ausgehend von diesem Satz. (5 Minuten) Nach Ablauf der 5 Minuten werden
2-4 Beispiele freiwillig vorgelesen. Danach werden im Plenum Eindriicke und
Bemerkungen zum Schreibprozess selbst und zu den Texten ausgetauscht. Bei dieser
zweiten Runde des automatischen Schreibens schreiben die meisten L ,,in den ersten Text
hinein®, d.h. Gedanken/Beobachtungen aus dem ersten Text werden vertieft, da der
Prompt aus dem ersten Text stammt. (10 Minuten)

Wenn die L dies nicht selbst tun, weist die LK auf die Parallelen zum miindlichen
Erzdhlen und zum Sprechen iiber Erinnerungen hin. Daran wird eine Reflexion und
Diskussion zur Erinnerung in der Literatur und zur Medialitit angekniipft, die mit einem
Verweis auf das Erzdhlverfahren in ,,Mama Penee* angesto3en wird. (10 Minuten)

Die L bekommen anschlieend die Anweisung, eine passende Moral fiir ihre gerade
entstandenen Geschichten zu finden. Diese schreiben sie an das Ende ihres Textes und
lesen dann ihren gesamten Text nochmals durch. (5 Minuten)

Zum Abschluss der Einheit geben die L unter den folgenden Leitfragen Riickmeldung
ins Plenum: Wie hat sich meine Geschichte durch den Zusatz der Moral geédndert? Welche
zusitzlichen Anderungen miissen am Text vorgenommen werden? Die meisten L werden
zu dem Schluss kommen, dass der Zusatz den Text nicht nur formalisiert, sondern ihm
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auch eine auf andere Situationen und eventuell Kontexte iibertragbare Aussage verleiht.
Daraus ergeben sich fast automatisch weitere Anderungen am Text, um ihn stringent,
aussagekriftig und adressatengerecht zu gestalten. (10 Minuten)

Wenn Zeit vorhanden ist, konnen ein oder mehrere Texte miindlich vorgetragen und
bei Bedarf kommentiert werden. Zum Ende dieser UE verweist die LK darauf, auf die zu
lesende Sekundérliteratur fiir die zweite UE (Wertheimer, Forster, Webb).

Einheit 2

Zu Beginn der zweiten Einheit erstellen die L, vorzugsweise auf ihren eigenen
Endgeriten eine Druckversion ihres Textes, d.h. sie tippen ihre Texte auf dem Computer,
Laptop oder Tablet. Der Gebrauch von Handys wird fiir diesen Vorgang aufgrund der zu
geringen Bildschirmgrofle und Tastatur nicht empfohlen. Sollten keine digitalen
Endgerite vorhanden sein, kann auf eine handschriftliche Reinschrift zuriickgegriffen
werden, die der Bearbeitung auf dem Handy vorzuziehen sind ist. (20 Minuten)

Im Anschluss beschreiben und reflektieren die L im Plenum, ob und wie sich der Text
beim Ubertragen gedndert hat. ErfahrungsgemiB gibt es bereits wihrend der
Ubertragungsphase spontane AuBerungen dazu, dass der Text sich buchstiblich wihrend
des Tippens verdndert. Weitere mogliche Erkenntnisse sind die, dass die formale
Verschriftlichung eine weitere Strukturierung des Textes (Absitze, Interpunktion) zur
Folge hat, Wiederholungen und andere rhetorische Mittel bewusster eingesetzt und
Redundanzen gestrichen werden und dass im Gegenzug bewusst Verfahren eingesetzt
werden, um den miindlichen Charakter des Textes zu erhalten (direkte Rede,
Umgangssprache, Code-Switching etc.) Wichtig ist hierbei, dass der Ubergang von der
Oralitdt zur Schriftlichkeit hier praktisch erfahren wird und den L bewusst wird, dass die
kreative Verschriftlichung der Oralitit sowohl kiinstlerischer als kiinstlicher Prozess ist.
(10 Minuten)

Die LK oder ein/e L liest nun das Kapitel ,,Schlangen und weifle Rinder* aus Mama
Penee laut vor (10 Minuten). Die EA vergleichen anschliefend ihre eigenen Texte mit
dem Kapitel ,,Schlangen und weille Rinder. Sie beachten dazu insbesondere Struktur,
Thematik, Ton und Wortwahl und machen sich dazu Notizen, auch in Abgleichung mit
der Sekundaérliteratur. (15 Minuten)

Unter der Leitung der LK werden die Ergebnisse im Plenum vorgetragen und
diskutiert.
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Zum Abschluss fassen die L die Ergebnisse der Diskussion schriftlich in PA zusammen.
3-4 der Arbeitspaare tragen eine auf der eigenen Schreiberfahrung und den Informationen
aus der Sekundérliteratur beruhende Einschitzung des besonderen Erzdhlverfahrens in
Mama Penee vor. (10 Minuten) Die LK greift die wichtigsten Punkte (Ubergang von der
Oralitit zur Schriftlichkeit, narratologische Strukturen, Prozesse, Mehrwert und Heraus-
forderungen des Schreibens aus der Erinnerung und der Verwendung von miindlich
tradiertem Material in Fiktion und Autofiktion bzw. Life Writing) und ergénzt ggf. nicht
genannte Punkte.

Modifikation- und Vertiefungsmoglichkeiten

Diese UE konnen selbstverstdndlich mit anderen Kapiteln aus Mama Penee oder mit
anderen geeigneten Texten durchgefiihrt werden, wobei der hier ausgewihlten Text sich
nicht nur strukturell, sondern auch thematisch besonders fiir die Einbettung in ein
Seminar zum postkolonialen/dekolonialen Erzéhlen eignet. Eine weitere thematische
Vertiefung mit weiteren theoretischen Texten bietet sich an.

Eine Durchfiihrung dieser Einheiten mit vereinfachten Materialien zur Medialitat und
postkolonialem/dekolonialem Schreiben ist durchaus im Schulunterricht fiir die
Sekundarstufe II denkbar. Da der Text in Englisch und Deutsch vorhanden ist, kann er
im DaM und DaF Unterricht, aber auch im DfU in z.B. Geschichte eingesetzt werden.

Auch die Ubersetzung selbst kann thematisiert werden, nicht nur in Bezug auf
Herausforderungen bei der Ubertragung in unterschiedliche Sprachen, kulturelle
Kontexte und Medialitit, sondern auch mit Hinblick auf die Sichtbarkeit von Texten aus
der Perspektive ehemals kolonisierter Volker im Allgemeinen und der vom Genozid in
Namibia betroffenen Gemeinschaften in Namibia im Besonderen.

Mit dem Einverstindnis der L konnte aus den Texten der L ein Reader erstellt und
allen L als Druckexemplar oder digital zu Verfligung gestellt werden. Hierzu gibt es
vielfdltige und spannende Moglichkeiten zur weiteren kreativen Ausgestaltung und
Vorstellung der Texte, die hier leider nicht alle vorgestellt werden kdnnen, aber durchaus
angeregt werden sollen
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Lehrskizze

UE/Phase Ziel Lehr- Lernaktivititen (Zeit) Material

und Lerninhalte

1 L erfahren die miindliche | Miindliche Vermittlung | -LK erzihlt beispielhaft Unlinierte

Hinfiihrung Vermittlung einer an von Erinnerung / von einer Person und A4-Blitter, Stifte
eine Person und ihre Art | Geschichte(n) einem ihr eigenen Spruch
zu sprechen gekoppelte und kontextualisiert diese.

Erinnerung/ (5 Minuten)

Geschichte -Die L schreiben den
Spruch eines élteren
Familienmitglieds auf ein
Blatt Papier (5 Minuten)

Erzahlphase | L erfahren die miindliche | Miindliche Vermittlung | Gruppenfindung (3-5 L pro | Liniertes A4-
Vermittlung einer an von Erinnerung / Gruppe), Spruch zeigen, Papier, Kugel-
eine Person und ihre Art | Geschichte(n) sagen (wer will, auch in schreiber
zu sprechen gekoppelte Mundart oder der von der
Erinnerung/ erinnerten Person
Geschichte benutzten Sprache, reihum

Situation zur
Kontextualisierung
miindlich erzdhlen (10
Minuten)

Schreibphase | -Automatisch aus der -Automatisches -L schreiben den Spruch
Erinnerung schreiben Schreiben oben an eine linierte Seite,

-Kreatives und dann ohne abzusetzen und
vertiefendes ,,In-einen- -Kreatives, ohne schreiben lassen (5

Text-Hinein-schreiben®

erfahren

vertiefendes Schreiben
und
-,,in einen Text

hineinschreiben”

Minuten)

-2-4 Beispiele vorlesen (10
Minuten)

-L suchen den
markantesten Satz aus dem
gerade entstandenen Text

heraus und schreiben ihn in
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eine neue Zeile, dann
wieder automatisches
Schreiben ausgehend von
diesem Satz. (5 Minuten)
-Vorgang wiederholen (5
Minuten)

-2-4 der Texte vorlesen

lassen (10 Minuten)

Reflexions- -Schreib-prozess und -miindliche und -Reflexion tiber den
und Ubergang vom schriftliche Medialitét automatischen
Diskussions- | miindlichem zum in unterschiedlichen Schreibprozess und die
phase schriftlichen Erzdhlen sozio-kulturellen und gerade entstandenen Texte
reflektieren historischen im Plenum (10 Minuten)
Kontexten -Plenumsgespréch und -
- automatisches -Aufhebung diskussion zu Erinnerung
Schreiben als Methode von Schreibblockaden in der Literatur und zur
zur Authebung von Medialitdt (10 Minuten)
Schreibblockaden
entdecken und
reflektieren
Abschluss- -Eine Moral zu einer -Literarisierung eines -Die L iiberlegen sich eine
reflexion Geschichte finden miindlich tradierten passende Moral fiir ihre

-einen
kreativen/literarischen

Text abrunden

Textes
-Aufbau und Struktur

kreativer Texte

gerade entstandenen
Geschichten, schreiben sie
an das Ende ihres Textes
und lesen dann ihren
gesamten Text nochmals
durch. (5 Minuten)
-Riickmeldung ins Plenum:
Wie hat sich meine
Geschichte durch den
Zusatz der Moral geéndert?
Welche zusétzlichen

Anderungen miissen am
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Text vorgenommen

werden? (10 Minuten)

2 -den Prozess der -Ubergang von der -Die L erstellen eine -digitale
Text- Verschrift-lichung einer | Oralitdt zur Druckversion ihres Textes | Endgerite,
erschlieBung | miindlichen Erzéhlung Schriftlichkeit (20 Minuten) vorzugs-weise
nachvollziehen -Narratologische -Die L beschreiben und Laptop/
-Verfahren und Effekt Strukturen, Prozesse, reflektieren, ob und wie Computer
der Verschriftlichung Mehrwert und Heraus- sich der Text beim -Text: Mama
bzw. Literarisierungvon | forderungen des Ubertragen gedndert hat. Penee. Eine
miindlich tradierter/n Schreibens aus der (10 Minuten) Auseinandersetzu
Geschichte/n Erinnerung und der -Das Kapitel ,,Schlangen ng mit dem
beschreiben Verwendung von und weille Rinder* aus Vélkermord von
miindlich tradiertem Mama Penee laut vorlesen | Ewald Uazuvarua
Material (10 Minuten) (2020)
-Die L vergleichen ihre
eigenen Texte mit dem
Kapitel ,,Schlangen und
weille Rinder* (Struktur,
Thematik, Ton, Wortwahl)
(15 Minuten)
Transfer Bezug zu -Postkoloniales und -Gespréch und Diskussion | -Sekundér-texte

postkolonialen/dekolonia
len Theorien und Erzéhl-
und Schreibver-fahren

herstellen

Dekoloniales Erzdhlen

und Schreiben

unter Leitung der LK im
Plenum (10 Minuten)
-Die L fassen die
Ergebnisse der Diskussion
schriftlich in Partnerarbeit
zusammen (15)

-Die L tragen eine
begriindete Einschitzung
zu Mama Penee vor. (10
Minuten)
-Zusammenfassende
Bemerkungen der LK (5
Minuten)

zur Medialitét
(Wert-heimer),
oral history
(Forster) und
Trauma-
bewiltigung
durch kreatives
Schreiben (Webb
wA))
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Umgang mit Kolonialdenkmalern:
Forderung der Argumentationskompetenzen
im sprachbildenden Fachunterricht mit performativen Elementen

DOREEN BRYANT
Universitdt Tlibingen

ALEXANDRA L. ZEPTER
Universitit Koln

Abstract

Im Zentrum dieser fiir Lehramtsstudierende konzipierten zweiteiligen Unterrichtseinheit
steht der Ausbau der miindlichen Argumentationskompetenzen im sprachbildenden
Geschichtsunterricht. Am Beispiel einer Streitfrage zum Umgang mit kolonialen
Denkmailern werden die Studierenden an den FEinsatz performativer Techniken im
Kontext fachbezogenen Argumentierens herangefiihrt. Die Selbsterfahrung soll ihnen
helfen, die sprachbildenden und motivationalen Potenziale performativer Elemente zu
erkennen, um sie in ihrer spiteren Lehrpraxis anzuwenden und so allen Schiiler:innen
auch bei komplexeren Sprachhandlungen Teilhabe zu ermdglichen.

Einfithrung

Das Argumentieren gehort zu den curricular verankerten prozessbezogenen
Kompetenzen nicht nur im Fach Deutsch, sondern auch in vielen anderen (insb.
gesellschaftswissenschaftlichen) Fachern (vgl. Schicker und Schmélzer-Eibinger 2021,
Petersen et al. 2021). Auch fiir die Diskursteilhabe in demokratischen Gesellschaften ist
Argumentationskompetenz, bei der sich fachliche und sprachliche Kompetenzen aufs
Engste verschrinken, bedeutsam. Denn in der heute global zunehmenden
Informationsdichte steigt die Notwendigkeit, sich zu brisanten Themen eine
faktenbasierte Meinung bilden zu konnen, vertrauenswiirdige Quellen und schliissige
Argumente zu identifizieren und den eigenen Standpunkt konstruktiv durch Argumente

zu vertreten — und so zur demokratischen Konfliktlosung und Konsensfindung
beizutragen (Bryant & Zepter, 2025: 142). Argumentieren ist jedoch eine der
komplexesten Sprachhandlungstypen, da hier vergleichsweise viele

Sprachhandlungsschemata bzw. Textprozedurenausdriicke zum Einsatz kommen kdnnen
(u.a. Budke at al. 2020; Ehrig 2021). Wihrend sich schriftliche Aufgabenformate als
besonders anspruchsvoll belegen lassen (u.a. Afflerbach und Cho 2009; Britt und Rouet
2012; Philipp 2018, 2020; Budke et al. 2021), fithren Schicker et al. 2021 verschiedene
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internationale  theoretische  Arbeiten und empirische Studien aus dem
angloamerikanischen Raum zusammen, die nahelegen, ,,miindliches Argumentieren als
,Steigbiigel® fiir schriftliches Argumentieren® (ebd.: 16) zu nutzen. Generell ist jedoch
auch bei einem Fokus auf stirker medial miindlich basierte Aufgabenformate zu
beachten, dass miindliches Argumentieren ebenfalls voraussetzungsreich ist, das
dialogische Argumentieren z.B. wu.a. auch ganzheitlicher Uberzeugungs- und
Ausdruckskraft bzw. Prisentationskompetenzen verlangt und als Pendant zum Lesen
notwendig Zuhdrkompetenzen einfordert (u.a. Vogt 2002, 2007; Grundler und Vogt
2006; Pabst-Weinschenk 2004; Heller 2018; Grundler at al. 2020).

Um den Sprachhandlungstyp Argumentieren in seiner Komplexitidt allen
Schiiler:innen zuginglich zu machen und ithnen Teilhabe an Unterrichtsdiskursen, aber
auch darliber hinaus an gesellschaftlichen Diskursen zu ermoglichen, bedarf es
adressat:innengerechter Lernangebote. Performative Zugénge eignen sich in besonderer
Weise, um auch in sprachlich heterogenen Klassen komplexe Lerngegenstinde (wie das
Argumentieren) fiir alle zuginglich zu machen (Bryant & Zepter, 2025: 143).

Der Fokus der hier vorzustellenden Unterrichtseinheit liegt auf dem miindlichen
Argumentieren, um einerseits das schriftliche Argumentieren spiterer Jahrgangsstufe(n)
vorzubereiten und um andererseits an das in kognitiv-sprachlicher wie auch in
performativer Hinsicht noch anspruchsvollere Debattieren heranzufiithren. Thematisch
geht es — bezugnehmend auf das iibergeordnete Thema der GIP — um den Umgang mit
kolonialer Vergangenheit, die an deutschen Schulen noch immer zu wenig
Aufmerksamkeit erfahrt.

Zielgruppe: Lehramtsstudierende der Fiacher Deutsch, Deutsch als Fremdsprache (DaF) /
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) oder gesellschaftswissenschaftlicher Facher

Zeit: 2 Doppelstunden (2 x 90 Minuten)

Materialien: Power-Point-Folie(n) mit Denkmalbildern und Streitfrage (s. Abbildung 1),
Klebeband oder Kreide, Schilder (PRO/DAFUR und KONTRA/DAGEGEN), Stelltafeln und
Pinnadeln, Zettel mit sprachlichen Teilhandlungen und sprachlichen Mitteln (s. Anhang,
Tabelle 1), Argumentkarten (s. Anhang, Tabelle 2)

Voraussetzung: Die Lernenden sind mit den sprachlichen Teilprozeduren des Argumentierens
vertraut und kennen fiir die zentralen Teilprozeduren typische sprachliche Mittel (siehe
Anhang, Tabelle 1). Sie haben grundlegende Kenntnisse zum Thema Kolonialisierung und zur
Geschichte der deutschen Kolonialherrschatft.
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Lernziele: Die Lernenden

e konnen den komplexen Lerngegenstand des miindlichen Argumentierens sinnvoll
dekomponieren und fiir Lernende eine Progression modellieren

e kennen performative Techniken fiir das Anwenden/Einiiben argumentativer Strukturen

o haben selbst performative Techniken fiir verschiedene Teilprozeduren des Argumentierens
erprobt und reflektiert

e sind in der Lage, den Einsatz performativer Elemente in sprachbildenden,
fachinhaltsbezogenen Kontexten zu planen

e konnen zu einem fachbezogenen Thema eine Streitfrage formulieren und eine mehrteilige
Unterrichtseinheit mit performativen Elementen entwickeln

Ablauf

Die zweiteilige Unterrichtseinheit (UE) richtet sich an angehende Lehrkrifte und wurde
mit Lehramtsstudierenden unterschiedlicher Facher (u.a. Deutsch, Geschichte, Ethik,
Philosophie) an der Universitit Tiibingen durchgefiihrt, und zwar im Rahmen der
Zusatzqualifikation ,,Sprachbildung in allen Fichern“, die auf den Umgang mit
sprachlicher Heterogenitit im Regelunterricht der Sekundarstufe vorbereitet.!? Sie
besteht aus zwei Doppelstunden (UE 1 und UE 2) mit je 90 Minuten. In der UE1 wird
zunéchst das fiir die Streitfrage benotige thematische Hintergrundwissen aktiviert und fiir
die sprachlichen Anforderungen des Argumentierens sensibilisiert. Nachdem in UE1 die
fachlichen und sprachlichen Grundlagen gelegt sind, geht es in UE2 um das
Argumentieren in dekomponierter Form, wobei flir die einzelnen Teilprozeduren
unterschiedliche performative Techniken zum Einsatz kommen.

Unterrichtseinheit 1

Hausaufgabe (HA) zur Vorbereitung auf die UE 1

Um fachinhaltsbezogen argumentieren zu koénnen, sind themenspezifische
Fachkenntnisse unerlésslich — hier zum Thema Kolonialisierung und zur Geschichte der
deutschen Kolonialherrschaft. Zur Auffrischung und Vertiefung ihres Geschichtswissens
hatten die Studierenden als Hausaufgabe den Text ,,Deutschland in Afrika — Der

12 Die Konzeption und Erprobung der Lehreinheit ist inhaltlich (Umgang mit Kolonialdenkma&lern) durch
die GIP ,Diversitat und Gedachtnis. Transkulturalitdt zwischen Deutschland, Namibia und Stidafrika“
motiviert und in der AG ,Performative Landeskunde’ verortet, methodisch kniipft sie an die Erfahrungen
aus dem Projekt ,Performative Sprachbildung in inklusiven Lehr- und Lern-Settings‘ (PSinkS) und die im
Lehrbuch zur Performativen Inklusionsdidaktik (Bryant & Zepter, 2026) formulierten didaktischen
Uberlegungen an.
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Kolonialismus und seine Nachwirkungen* (Autor: Dirk van Laak)'? sowie ausgewihlte
Passagen aus den Unterrichtsmodulen zum Thema Kolonialismus und Postkolonialismus
(erstellt von Exile Kulturkoordination €.V.)!* zu lesen und dazu folgende Aufgabe zu
bearbeiten:
Uberlege, welche drei Fakten/Aspekte dich in den Texten besonders beeindruckt
haben. Formuliere dazu in deinen eigenen Worten drei Aussagen (nicht ldnger als zwei
Sdtze) — und zwar so, dass du diese auch miindlich vortragen kannst. Bringe deine
drei Aussagen in schriftlicher Form zur néchsten Sitzung mit.

Einstieg

Zur Einstimmung und Problemsensibilisierung projiziert die Lehrkraft Bilder von in
Deutschland zu findenden Kolonialdenkmilern an die Wand, stellt dazu
wissensaktivierende Fragen zur Kolonialzeit, leitet {iber zum Umgang mit
Kolonialdenkmélern und prisentiert die im Fokus dieser und néchster UE stehende
Streitfrage (Abb. 1).

Sollen wir Kolonialdenkmaler abreiRen?

Reiterstandbild Kaiser Wilhelm |

Stuttgart

Abbildung 1: Projizierte Folie mit Streitfrage '

13 Online zu finden auf der Seite der Bundeszentrale fur politische Bildung:
https://www.bpb.de/themen/afrika/dossier-afrika/58870/deutschland-in-afrika-der-kolonialismus-und-
seine-nachwirkungen/ [letzter Zugriff: 24.04.2025].

14 Online zu finden auf dem Portal fiir Globales Lernen:
https://www.globaleslernen.de/de/bildungsangebote/bildungsmaterialien/unterrichtsmodule-zum-thema-
kolonialismus-und-postkolonialismus letzter Zugriff: 24.04.2025].

15 Quellen der Fotos: Stuttgart: https://entdecke-deutschland.de/specials/fussball-em-in-
deutschland/48-stunden-in-stuttgart/ [letzter Zugriff: 24.04.2025]

Quelle Kéln: https://www.koelntourismus.de/kunst-kultur/sehenswuerdigkeiten/detail/reiterstandbild-
kaiser-wilhelm-i [letzter Zugriff: 24.04.2025]
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Um ein erstes Meinungsbild einzuholen und auch um die Teilnehmenden
niederschwellig an die im weiteren Unterrichtsverlauf erforderliche korperliche
Involvierung heranzufiihren, diirfen sich die Studierenden/Schiiler:innen'® zunichst
nonverbal mit ihrem Kd&rper positionieren (Abb. 2). Hierfiir ist unterhalb der projizierten
Streitfrage mit etwas Abstand zur Wand auf dem Boden eine Linie gezeichnet/geklebt
mit einem DAFUR- und einem DAGEGEN-Schild an den jeweiligen Enden. Die
Teilnehmenden stellen sich entsprechend ihrer aktuellen Meinung an eines der beiden
Enden oder deuten durch ihre Positionierung entlang der Linie eine mehr oder weniger
stark ausgepridgte Zustimmung bzw. Ablehnung an. Sind sie noch génzlich
unentschieden, positionieren sie sich in der Mitte der Linie. Die Dozentin fasst das so
entstandene (vorldufige) Meinungsbild zusammen.

Abbildung 2: Korperliche Positionierung zwischen zwei Extremen (Bryant & Zepter,
2026, Kap. 4)

Erarbeitung — Prdsentation — Reflexion 1: Aktivierung themenbezogener Inhalte
In dieser Phase sollen die Studierenden einerseits unter Einbeziehung der Hausaufgabe
ihr kolonialgeschichtliches Wissen aktivieren und andererseits fachinhaltsbezogen auf ein
performatives Agieren eingestimmt werden. Nach Finteilung in 6-8 Personen starke
Gruppen gibt die Lehrkraft folgenden Arbeitsauftrag:
Jede Gruppe bildet einen Stuhlkreis. Nehmt eure drei, zur HA-Lektiire iiberlegten
Formulierungen zur Hand und tragt diese (moglichst frei) der Gruppe vor. Wihlt von
Jjedem Mitglied einen Fakt/Aspekt aus. Uberlegt nun, in welcher Abfolge und in
welcher Form ihr als Gruppe agierend die ausgewdhliten Fakten/Aspekte der Klasse
vortragen wollt.

16 Es werden beide Zielgruppen genannt, um deutlich zu machen, dass die Unterrichtseinheiten (an das
fachliche und sprachliche Niveau angepasst) auch im schulischen Kontext in der Sekundarstufe
durchgefiihrt werden kénnen. Das Transferpotenzial wird zudem durch die Visualisierungen der
performativen Elemente mit Teilnehmenden im Schulalter angedeutet.
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Jede Gruppe inszeniert ihren mehrteiligen Vortrag (siche Abb. 3) und {ibt diesen zwei-
oder dreimal. Dann présentieren sich die Gruppen nacheinander ihre Inszenierungen,
geben einander Feedback und reflektieren die Form der Wissensaktivierung.

Werden Gruppen damit beauftragt, bestimmte Wissensbausteine rekapitulierend
zusammenzutragen und zu présentieren, konnen sie hierfliir verschiedene
Vortragsweisen wahlen und kreativ ausgestalten. Als dsthetische Mittel fiir die In-
Bezug-Setzung, Hervorhebung und/oder Gewichtung einzelner Wissenselemente
lassen sich in diesem Rahmen sowohl der korperliche und stimmliche Ausdruck als
auch die Verteilung der Korper im Raum nutzen. Wenn z.B. eine Schiilerin einen
bestimmten Wissensbaustein vortrdgt, konnen im Anschluss an die vorgetragene
Passage die anderen synchron mit einer zustimmenden, bekraftigenden Geste reagieren
oder eine als besonders relevant erachtete Phrase im Chor wiederholen. Neben der
Auslotung stimmlicher Variationen (fliistern — sehr laut sprechen; langsam — schnell
sprechen; gemeinsam im Chor —im Kanon sprechen) und ihrer jeweiligen Wirkungen
stellen auch die Positionierungen der Korper im Raum und Positionswechsel ergiebige
Darstellungsmittel zur Erprobung bereit. Sich als Gruppe dem Publikum in einer
horizontal ausgerichteten Reihe zu prdsentieren, mag z.B. andere Effekte erzielen als
eine diagonale oder vertikale Ausrichtung. Sprechende konnen aus der Reihe bzw.
einer Gruppenformation auf unterschiedliche Weise heraustreten und auch dies kann
diec Bedeutung eines vorgetragenen Wissensbausteins verstirken. Besonders
eindrucksvoll mag es z.B. sein, fiir die Prasentation eines Wissenselements auf einen
Stuhl oder Tisch zu steigen — oder auch die Bekriftigung einer Gruppe zu erhalten, die
dicht hinter dem Vortragenden steht und im Kanon fliisternd das Gesagte (oder Teile
davon) wiederholt (Bryant & Zepter, 2026, Kap. 4)

Abbildung 3: Verschiedene Vortragsformen fiir die Gruppe
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Erarbeitung — Priisentation — Reflexion 2: Sensibilisierung fiir die sprachlichen
Anforderungen des Argumentierens

In dieser Phase sollen sich die Studierenden bewusst dariiber werden, welche
sprachlichen Teilhandlungen zum miindlichen Argumentieren gehdren und welche
sprachlichen Mittel fiir die einzelnen Teilhandlungen verwendet werden konnen.

Die Dozentin hat hierfiir Zettel vorbereitet, auf denen hilftig eine Teilprozedur steht
und hilftig eine zugehorige sprachliche Struktur (s. Anhang, Tab. 1). Beim Raumlauf mit
Suchauftrag (Abb. 4) geht es darum, dass sich die zueinander passenden Informations-
trager:innen als Paar (in dieser UE: Bezeichnung der Teilprozedur des Argumentierens —
sprachliches Beispiel) zusammenfinden. Die Lernenden laufen durch den Raum auf der
Suche nach ihrer Informationspartnerin/ihrem Informationspartner. Hierfiir begegnen
sich immer zwei Personen und lesen sich gegenseitig ihre Zettel vor, um festzustellen, ob
die Informationen auf den beiden Zetteln zusammenpassen. Wer seine Partnerin/seinen
Partner gefunden hat, stellt sich zusammen mit dieser/diesem an die Seite. Haben sich
alle Paare gefunden, stellen sie sich im Kreis auf und tragen paarweise Teilprozedur und
Musterstruktur vor. Noch anspruchsvoller wire es, die Musterstruktur bereits im Kontext
der Streitfrage anwenden zu lassen. Hierfiir miissten jedem Paar zwei, drei zuséatzliche
Minuten Uberlegenszeit gegeben werden.

Die Zuhorenden ergidnzen weitere zur Teilprozedur passende sprachliche Mittel. Im
gemeinsamen Zusammentragen konnen so an der Tafel oder an Stellwinden fiir jede
Teilprozedur Sammlungen sprachlicher Mittel entstehen, die man ggf. (mit Blick auf den
Spracherwerb und die Sprachvermittlung) auch nach Schwierigkeitsgrad ordnen lassen
konnte.

Am Ende der UE 1 steht ein Reflexionsgesprich iiber die Komplexitit des
Argumentierens, iiber Moglichkeiten den Lerngegenstand zu dekomponieren und eine
Progression zu modellieren.

Abbildung 4: Raumlauf mit Suchauftrag, die zur eigenen Information passende zu finden
(Bryant & Zepter, 2026, Kap. 4)
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Unterrichtseinheit 2

Warm-up

Mit der dynamischen Aufwarmiibung Klatschkreis werden die Lernenden durch
wiederholt erlebte Richtungswechsel korperlich und sprachlich bereits auf
Entscheidungskonflikte und die einer Entscheidungsfindung vorausgehenden
Abwiégungsprozesse eingestimmt. Bei mehr als 20 Studierenden/Schiiler:innen bietet es
sich an, zwei Klatschkreise zu bilden, damit auch jede:r mehrmals ,,angeklatscht* wird
und reagieren kann.

Alle stehen im Kreis. Die Lehrkraft wendet sich
nach links, schaut der nebenstehenden Person in die
Augen und klatscht in die Hénde. Diese dreht sich
darauthin nach links und gibt das Klatschen im

Uhrzeigersinn weiter. Will jemand das Klatschen nicht
in die vorgegebene Richtung weitergeben, macht er /
sie eine Abwehrhaltung. Darauthin dreht sich die
abgewiesene Person geschwind zur anderen Seite und
gibt das Klatschen nun nach rechts weiter, bis sich
erneut jemand gestisch gegen die Weitergabe stellt und
Abbildung 5: Klatschkreis den Klatschimpuls in die entgegengesetzte Richtung
lenkt. Hat man sich mit diesen zwei Optionen

(Richtung beibehalten vs. Richtung dndern) eingespielt, kommt eine dritte Option hinzu.
Die angeklatschte Person kann nun das Klatschen wie gehabt nach links oder nach rechts
weitergeben und zusitzlich auch schrig durch den Kreis (nach Blickkontaktaufnahme)
mit nach vorn ausgestrecktem Arm zu einer der gegeniiberstehenden Personen.

Sprachlich lieBen sich die drei Entscheidungsmdglichkeiten begleiten durch z.B.
Hrechts®, | links®, | Mitte* oder ,Ja!*, ,Nein!*, , Vielleicht?* oder ,,pro®, ,contra®,
,unentschlossen* oder anderen zum Thema der Unterrichtseinheit passenden Elementen
(Bryant & Zepter 2022: 403).

Erarbeitung — Prisentation — Reflexion 1: Vortragen von Argumenten und Zuordnen

Bevor argumentative Prozeduren in den didaktischen Fokus geriickt werden, ist
sicherzustellen, dass die Studierenden/Schiiler:innen auf inhaltlicher Ebene hinreichend
vertraut sind mit verschiedenen Perspektiven und Meinungen zur Streitfrage. Eine
Moglichkeit  wire, als Hausaufgabe recherchieren zu lassen, welche
Interessensvertreter:innen sich mit welchen Argumenten am Diskurs beteiligen.
Alternativ bereitet die Lehrkraft zur Streitfrage Argumentkarten (s. Anhang, Tab. 2) vor,
die sich am sprachlichen Niveau der Teilnehmenden (in unserem Fall
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Lehramtsstudierende mit Deutsch als L1) orientieren. Zur Prisentation der
Argumentkarten eignet sich ein inszenierter Raumlauf (Abb. 6). Fiir unsere 23-kopfige
Seminargruppe wurden 23 Statements, die verschiedene Perspektiven und Interessen
reprasentieren, aus aktuellen Diskursen zur Streitfrage herausgeldst und ausgedruckt auf
Karten unter den Teilnehmenden verteilt. Die Seminargruppe wurde in zwei Gruppen
geteilt, die sich getrennt auf den zu prisentierenden Raumlauf vorbereiteten. Fiir die
Inszenierung tiberlegten sich die Gruppenmitglieder die Reihenfolge der Statements, wie
sie sich im Raum bewegen, wie sie Mimik und Gestik einsetzen, wie sie (z.B. staunend
oder kommentierend, chorisch oder individuell) auf ein Statement reagieren (Bryant &
Zepter, 2026, Kap. 4).

Beim inszenierten Raumlauf bewegen sich die
Gruppenmitglieder im Raum. Bleibt die erste
(vorab bestimmte) Person stehen, so miissen auch
alle anderen stehen bleiben. Die Person sucht den
Blickkontakt zu einer anderen Person, fithrt die
Argumentkarte ~ mit  einer  ruhigen,  der
Konzentration dienenden Armbewegung in einen
angemessenen Leseabstand vor die Augen und liest
den Inhalt moglichst ausdrucksstark vor. Nach dem
Vortrag bewegen sich wieder alle Laufer:innen im
Raum, bis die Person, die zuvor angeschaut wurde,
stehen bleibt, mit einer neuen Person Blickkontakt
aufnimmt und den eigenen Kurztext vortrdgt. Die
Zuschauenden machen sich derweil Notizen und ordnen im Anschluss die Argumente der
Pro- oder Kontraseite zu. Unklare Félle konnen (mittig) an einer separaten Stellwand
angebracht werden (Abb. 7 und Abb. 13). Auf diese Weise finden eine Wiederholung
behandelter Inhalte sowie eine tiefere Auseinandersetzung mit den Argumenten statt.

Abbildung 6: Inszenierter Raumlauf

Solien wir Kolonialdenkmaler abreifen?

Abbildung 7: Ergebnis der Zuordnungsaufgabe
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Erarbeitung — Priisentation — Reflexion 2: Gewichten von Argumenten

Es folgt eine performative Aufgabe zum Gewichten von Argumenten: Die Hélfte der
Lernenden beschiftigt sich hierbei mit den Pro-Argumenten, die andere Hilfte mit den
Kontra-Argumenten. Zunichst gilt es, aus dem Spektrum der Argumente drei besonders
relevante Argumente auszuwéhlen und diese dann nach Gewichtigkeit zu ordnen. Der
kreative Teil der Aufgabe besteht im Folgenden darin, sich eine kleine Prédsentation fiir
die Rangfolge zu iiberlegen und dabei passend zur sprachlichen Steigerung auch Stimme
und Korper einzusetzen. Die Lehrkraft achtet darauf, dass die Zielstrukturen (z.B. Sehr
wichtig ist ..., Noch wichtiger ist ..., Am wichtigsten ist ...) Anwendung finden. Jede
Gruppe fiihrt mehrere Probeldufe durch und testet die Wirkung verschiedener
Ausgestaltungsoptionen. Die Nicht-Darstellenden iibernehmen in den Gruppen die
Regiearbeit. Am Ende stehen die gegenseitige Prasentation und gemeinsame Reflexion
(Bryant & Zepter 2025: 145).

Die beiden Abbildungen repréisentieren zwei in der Praxis erlebte Umsetzungen der
Gestaltungsaufgabe: Wihrend die eine Gruppe die Argumentgewichtung in die Hohe
inszeniert hat — mit sitzender und (erst auf dem Boden, dann auf dem Tisch) stehender
Position, bewegten sich die hintereinander angeordneten Mitglieder der anderen
Gruppe wie eine Schlange auf das Publikum zu. Dabei schob sich jeweils die das
Argument vortragende Person an die Spitze und machte sich mit zunehmender
Wichtigkeit breiter und ausladender als die vorherige. Jede Gruppe fand also einen ganz
eigenen Weg, das Kreativititsfenster flir sich zu nutzen: Raumbezogen wurde das
wichtigste Argument einmal als hochste und einmal als vorderste Instanz verkorpert.
Zudem hat die zweite Gruppe mit Distanz und Nidhe gespielt und das wichtigste
Argument den Zuschauenden in innervierender Nihe prasentiert. Wirkungsvoll ergénzt
wurden die korperlichen Darstellungen beider Gruppen durch Variation in der Mimik,
in der Lautstdrke, im Sprechtempo und in der Betonungsintensitit (Bryant & Zepter
2025: 145-146).

DAGEGEN

Abbildungen 8 und 9: Zwei Inszenierungen fiir das Gewichten von Argumenten
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Erarbeitung — Prdsentation — Reflexion 3: Sich positionieren und die Position
begriinden

Zur Vorbereitung auf das sprachliche Positionieren und Begriinden wird der Raum mit
einem Klebeband oder einem Kreidestrich geteilt. Die beiden Seiten repriasentieren die
Grundpositionen (z.B. DAFUR / DAGEGEN) und werden entsprechend kenntlich
gemacht. Auf jeder Seite sind die jeweilige Position unterstiitzende Argumente ausgelegt.
Die Aufgabe fiir die Lernenden lautet:

,, Gehe von einer Seite zur anderen Seite und lies dabei immer wieder ein anderes Argument!

Versuche das Argument zu finden, das dich am meisten iiberzeugt. Wenn du alle Argumente

gelesen hast, setze dich aufSen an die Mittellinie und warte bis alle fertig sind.
Der Raumlauf kann von einer leisen im Hintergrund zu horenden Musik
(Instrumentalstiick) begleitet werden. Wurden alle Argumente von allen gesichtet, wird
die Musik ausgeblendet und die Teilnehmenden diirfen sich auf einer der beiden Seiten
korperlich positionieren — bei eindeutigen Positionierungen auf der betreffenden Seite
moglichst weit entfernt von, in weniger klaren Fillen entsprechend nédher an der
Mittellinie. Diejenigen, die sich keiner Seite zuordnen mochten, stellen sich auf die
Mittellinie. Gemeinsam wird (noch auf den gewihlten ,,Standpunkten® verweilend) das
Gesamtbild reflektiert (Bryant & Zepter, 2026, Kap. 5).

DAFUR DAGEGEN

%jrz ly

Abbildung 10: Raumlauf mit Seitenwechsel und Leseaufgaben zur Vorbereitung auf das
Positionieren

Im Anschluss darf jede Person ihre Position auf einem Zettel notieren, mit dem
Argument ihrer Wahl die Entscheidung begriinden und den Zettel an die Pro- oder
Kontra-Stellwand pinnen. Fiir die Unentschlossenen gibt es eine dritte Stellwand.
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Gemeinsam werden abschlieBend vor den Stellwidnden stehend die Ergebnisse
reflektiert — auch mit Bezugnahme auf das am Anfang der UE1 erhobene (nonverbale)
Meinungsbild. Einige der Teilnehmenden werden ihre Position verdndert haben. Daraus
lasst sich ein Reflexionsgesprich entwickeln, bei dem die Griinde fiir die verénderte Sicht
thematisiert werden und somit auf natiirliche, unerzwungene Weise eine Wiederholung
der fiir den Entscheidungsprozess relevanten Unterrichtinhalte stattfindet. Zugleich kann
die Reflexion auf die Veranderung der eigenen Position wesentliche Impulse dafiir setzen,
die Relevanz von Wissenserweiterung und Perspektivenwechsel flir die eigene
Meinungsbildung zu erkennen (Bryant & Zepter, 2026, Kap. 4).

Erweiterungsmoglichkeiten

Die vorgestellten Unterrichtseinheiten wurden mit Lehramtsstudierenden durchgefiihrt,
um ihnen am Beispiel des miindlichen Argumentierens Einsatzmoglichkeiten
performativer Techniken im sprachbildenden Fachunterricht aufzuzeigen. Auch sollte ein
Bewusstsein fiir die Komplexitit des Argumentierens entwickelt und die Notwendigkeit
zur  Dekomponierung  dieses  komplexen  Lerngegenstands in  einzelne
Teilsprachhandlungen aufgezeigt werden. Um die Argumentationskompetenzen von
Schiiler:innen sukzessive aufzubauen, empfehlen wir den Lehrkriften mit einem
Lernbausteinsystem zu arbeiten. Es umfasst insgesamt sechs Bausteine. Diese
reprisentieren einzelne, separat zu behandelnde Teilprozeduren des Argumentierens (s.
Abb. 11). Durch das Bausteinsystem und die damit anzuregende kognitive Fokussierung
wird ein zunidchst sehr basal ansetzender, sprachlich entlasteter Aufbau von
Argumentationsfahigkeiten ermdglicht; zugleich kann der Ausbau Schritt fiir Schritt im
Zuge einer Wiederholung und variierenden Verkniipfung von Bausteinen und mit
wechselnden Argumentationsthemen gesteigert werden. Ein wiederkehrender Gebrauch
der Lernbausteine im Kontext unterschiedlicher Themen unterstiitzt ein Verinnerlichen
der Handlungsroutinen und der sprachlichen Mittel. Die Schiiler:innen konnen so
Sicherheit in den einzelnen Teilprozeduren erlangen und sich sprachlich handlungsfahig
erleben. Die Lehrkraft entscheidet, wann die Komplexitit gesteigert und ein neuer
Baustein mit weiteren Teilprozeduren erschlossen wird (Bryant & Zepter, 2025: 143).
Anregungen, welche performativen Elemente fiir welchen Argumentationsbaustein
geeignet sind, finden sich in Bryant & Zepter (2026, Kap. 5 und 6).
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BAUSTEIN 6
Schlussfolgerung ziehen

BAUSTEIN 5
ein Gegenargument in die begriindete Positionierung integrieren

BAUSTEIN 4
Argumente abwégen

BAUSTEIN 3
auf ein Argument mit einem Gegenargument reagieren

BAUSTEIN 2
sich positionieren und die Position begriinden

BAUSTEIN 1
mehrere (den gleichen Standpunkt stiitzende) Argumente aneinanderreihen und gewichten

Themal = Thema2 > Thema3 =2 ..

Abbildung 11: Lernbausteinsystem fiir den Auf- und Ausbau von
Argumentationsfahigkeiten

Die Einfiihrung in eine Teilprozedur erfolgt mit maximal zwei oder drei typischen
Konstruktionen. Daran anschlieBend wird das sprachliche Repertoire des Bausteins mit
jedem nichsten Thema um eine Konstruktion erweitert, wobei zunehmend
Ausdrucksweisen konzeptioneller Schriftlichkeit Anwendung finden (s. Abb. 12 fiir die
Teilprozedur des Positionierens) (Bryant & Zepter, 2025: 144).

BAUSTEIN 2 Meines Erachtens ...
sich positionieren Meiner Ansicht nach ...
Meiner Meinung nach ...
Ich bin der Meinung, dass ...
Ich bin fiir / gegen ...
Ich bin dafiir / dagegen, dass ...
Ich finde, dass

Abbildung 12: Ausbau des sprachlichen Repertoires der Teilprozedur Positionieren!’

17 1n Anlehnung an Gétje u.a. 2012: 138, zit. in Feilke 2021: 103.
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Materialien
Teilprozedur Auswahl an sprachlichen Mitteln
Argumente einem Das ist ein Argument fiir / gegen [ STANDPUNKT / THESE].

Standpunkt zuordnen | Das / Dies ist ein Pro-Argument / Contra-Argument.
und Quelle benennen
Dieses Pro-Argument / Contra-Argument ...

... ist von / stammt von [PERSON/INSTITUTION].

... wird von ... [PERSON/INSTITUTION] ... vorgebracht / vertreten.
... wird von ... [STUDIE X/Y] ... gestiitzt / belegt.

Mehrere (den Erstens... [ARGUMENT 1]. Auflerdem... [ARGUMENT 2]. Dariiber hinaus... [ ARGUMENT 3].
Erstens... [ARGUMENT 1]. Zweitens... [ARGUMENT 2]. Drittens... [ARGUMENT 3].

gleichen Standpunkt

stiitzende)

Argumente

aneinanderreihen

Mehrere (den Wichtig ist doch, dass ... [ARGUMENT 1]

gleichen Standpunkt | Fiir noch wichtiger halte ich, dass ... [ARGUMENT 2]

stiitzende) Am wichtigsten finde ich aber, dass ... [WICHTIGSTES ARGUMENT]
Argumente Besonders relevant finde ich, dass ... [ARGUMENT 1]

gewichten Noch relevanter ist aber, dass ... [ARGUMENT 2]

Am iiberzeugendsten finde ich aber, dass ... [WICHTIGSTES ARGUMENT]
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Sich positionieren

Ich bin dafiir. / Ich bin dagegen.

Ich bin eher dafiir / eher dagegen.

Ich tendiere dazu, dafiir / dagegen zu sein.

Ich bin fiir / gegen ... [THEMENSPEZIFIZIERENDE NOMINALPHRASE].

Ich bin iiberzeugt, dass ... [STANDPUNKT ; NEBENSATZ MIT VERBENDSTELLUNG]
Ich finde, dass ... [STANDPUNKT; NEBENSATZ MIT VERBENDSTELLUNG]

Ich bin der Meinung / der Ansicht, dass ... [STANDPUNKT; NEBENSATZ MIT
VERBENDSTELLUNG]

Mein Standpunkt ist, dass ... [STANDPUNKT; NEBENSATZ MIT VERBENDSTELLUNG]|

Die Position
begriinden

..., weil ... [ARGUMENT; NEBENSATZ MIT VERBENDSTELLUNG]
..., da ... [ARGUMENT; NEBENSATZ MIT VERBENDSTELLUNG]
..., denn ... [ARGUMENT; NEBENSATZ MIT VERBZWEITSTELLUNG]

Auf ein Argument
(mit einem
Gegenargument)
reagieren

Das mag sein, aber ...

Das klingt sinnvoll, aber ich sehe das anders. ...

Ich finde deinen Punkt / dein Argument wirklich wichtig, aber ...

Ich verstehe das Argument mit der ..., aber ich habe meine Bedenken bei der Umsetzung...

Argumente abwagen

... auf der einen Seite ... [ARGUMENT STP1] ... auf der anderen Seite ... [ARGUMENT STP2] ...
... einerseits ... [ARGUMENT STP1] ... andererseits ... [ARGUMENT STP2] ...
... auf'der einen Seite ... [ARGUMENT STP1] ... im Gegensatz dazu ... [ARGUMENT STP2] ...

Ein Gegenargument
in die begriindete

Ich verstehe dein Argument, dass ... [GEGENARGUMENT]
Trotzdem bleibe ich bei meinem Standpunkt, dass ... [STANDPUNKT]

Positionierung Obwohl ich dir recht gebe, bin ich trotzdem fiir / gegen [THEMENSPEZIFIZIERENDE
integrieren NOMINALPHRASE]

Schlussfolgerung Also, wenn ich nun alle genannten Argumente betrachte / beriicksichtige / gegeneinander
ziehen abwdge, dann denke / finde ich ...

Tabelle 1: Teilprozeduren des miindlichen Argumentierens mit ausgewédhlten

sprachlichen Mitteln (Bryant & Zepter, 2026, Kap.5)

Rechtskraftig eingetragene
Denkmaler kdnnen nicht einfach entfernt oder
zerstort werden. Dabei ist Denkmalpflege eine
Sache der Bundeslander. Jedes Bundesland hat

dafir ein eigenes Denkmalschutzgesetz.

Kritik an Rassismus schon und gut. Aber
Farbattacken und Denkmalsstiirze — das ist
Bilderstiirmerei, moralisch aufgeladenes
Eliminieren von Geschichte.

Weltweit werden Denkmaéler umstrittener
historischer Personen zerstort. Das ist der falsche
Weg. Besser ist es, sich durch Gegendenkmaler
kritisch mit Geschichte auseinanderzusetzen.

Langfristig ist auch ein schwieriges,
mit unangenehmen Erinnerungen und
Konnotationen behaftetes Denkmalerbe
schitzenswert. Dafir spricht das aufklarerische
Potenzial fur die Zukunft, oftmals aber auch der
Kunstwert der Denkmaler.

Warum bei einer Reiterstatue nicht einfach den
Reiter vom Sattel nehmen?!
Das Pferd bleibt stehen. Der Reiter soll in die
Sammlung des Stadtmuseums Uberfiihrt werden.

Das Denkmal sollte als Erinnerungsort schon
weiterhin bestehen — aber mit bewussten
Stérungen. Man kann es z.B. auf den Kopf stellen
oder hinlegen, also radikal entheroisieren, um so
eine kritische Auseinandersetzung zu erzwingen.
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Den meisten Menschen ist der koloniale Bezug
doch gar nicht bewusst. Hier braucht es
Aufklarung. Wichtig ist dabei aber ein
partizipativer Umgang. Man sollte z.B. auch
BIPoC vor Ort einbeziehen. Dann kann man
gemeinsam dariber diskutieren, wie man
konkret mit den Denkmalern umgeht.

Man kann eine Statue auch mit einem roten Tuch
oder Ahnlichem verhiillen. So stiirzt man das
Denkmal nicht, sondern macht es stattdessen zu
einem Ort des Nachdenkens.

Denkmaler bekraftigen die Werte, fiir die sie
stehen. Sie verherrlichen den Sklavenhandel und
portratieren nichtchristliche Menschen als
fremde Ungeheuer. Wir sollten uns fragen, ob die
Unversehrtheit eines Denkmals mehr wert ist als
die eines Menschen.

Die Ehrung von Rassisten muss aufhoren.
Personen, die fir Leid und Verbrechen stehen,
sollten nicht mit einer Statue geehrt werden —

und von den Nachfahren der Opfer gesehen
werden missen.

Die Statuen verletzen Menschen schlichtweg.
Ilhre Stimme muss gehort werden.

Egal was man liber problematische Statuen sagt:
Ihre Wirkung bleibt erhalten. Deshalb missen sie
weg.

Die Statuen sollten entfernt, aber nicht zerstort
werden.
Eine Endstation fiir unbeliebte Denkmaler
kénnen doch z.B. Museen sein.

Statuen sind Kunstwerke, die von friiheren
Generationen mit einer bestimmten Absicht
gemacht worden sind. Auch unbequeme
Denkmaler sind also Kulturgut, das nicht
mutwillig zerstoért werden darf.

Anstatt Statuen zu entfernen, sollten Denkmaler
flr die Opfer neben ihnen platziert werden. Die
Nachfahren der Opfer kénnten diese mit
erarbeiten.

Mit dem Entfernen der Statuen wird ihre
Geschichte ausgeldscht. Sie missen bewahrt
werden, um gerade auch von der Arroganz des
Kolonialismus zu erzdhlen.

Denkmaler, die eigentlich Ehrfurcht hervorrufen
sollten, vom Sockel zu holen und auf Augenhohe
zu bringen, ermoglicht es Menschen, die unter
der Geschichte vielleicht gelitten haben, sich mit
diesem Leid auseinanderzusetzen.

Denkmaler sind ein Teil der Identitat einer Stadt.

Der Abriss eines Denkmals beseitigt nur ein
Symbol, nicht die Probleme.

Die Statuen von Kolonialherren kénnen wir
einfach aus der Offentlichkeit radieren,
strukturellen Rassismus nicht. So bleiben
Denkmalstlirze am Ende nur ein symbolischer
Akt.

Geschichte erklart uns die Gegenwart. Die
Rassisten, die wir auf Podeste stellen, haben
Schwarze Menschen Uber Jahrhunderte
entmenschlicht, ausgegrenzt und beeinflussen
damit ihr Leben in Deutschland bis heute. Wir
sollten nicht etwas eliminieren, Gber das wir
dringend debattieren miissen.
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Denkmaler sind auch Orte, die an bestimmte
Personen oder Ereignisse erinnern sollen. Diese
Mahnung der Geschichte kann immer noch
wichtig und zeitgemaR sein.

Mahnung und Glorifizierung sind leicht zu
verwechseln.

Denkmaler, die Kolonialisten, Sklavenhandler
und die Ausbeutung von nichtweillen Menschen
glorifizieren, haben im Jahr 2023 nichts im
offentlichen Raum verloren.

Denkmaler bieten keine ausreichende Padagogik,
um aus Glorifizierungen Mahnungen zu machen.

Tabelle 2: Meinungen (Argumentkarten) zur Streitfrage “Sollen wir Kolonialdenkmaler
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Abbildung 13: Im Seminar entstandene Losungsskizze fiir die Zuordnungsaufgabe
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Erinnerungsorte in ihrem Wandel:
Recherchieren, inszenieren, reflektieren

HENK VAN DER WESTHUIZEN

University of Pretoria

Abstract

Die Arbeit mit Erinnerungsorten gilt als fester Bestandteil im Kontext des Deutschen als
Fremd- und Zweitsprache. Thre Relevanz in einer kulturwissenschaftlich fundierten
Landeskunde ist ausgiebig in der Fachliteratur erortert worden. In diesem Beitrag wird
anhand einer Lerneinheit exemplarisch gezeigt, wie Lernende in einem handlungs- und
produktorientierten Unterricht fiir das Potenzial stddtischer Erinnerungsorte und die
damit einhergehenden gesellschaftlichen Diskurse sensibilisiert werden kdnnen.

Einfithrung

Erinnerung spielt in allen an der GIP beteiligten Landern eine zentrale gesellschaftliche
Rolle. Sie ist ein wesentlicher Bestandteil im Umgang mit der Vergangenheit, pragt das
Verstdandnis der Gegenwart und beeinflusst die Gestaltung der Zukunft. Dazu gehort, dass
in Deutschland, Namibia und Siidafrika unterschiedliche Erinnerungskulturen
vorzufinden sind, die miteinander interagieren und/oder in einem Spannungsverhéltnis
zueinanderstehen. Eine der primédren Ausprdagungen von Erinnerungskulturen sind Orte
der Erinnerung. Diese Orte zeichnen sich durch ihre Materialitdt, Funktionalitidt bzw.
Intentionalitdt und symbolische Bedeutung (vgl. Badstiibner-Kizik 2014: 47) aus. Als
Erinnerungsorte gelten nicht nur geographische Orte, sondern auch ,,Gegenstéinde und
Kunstwerke, Personen, Gedenktage und Daten, unterschiedlichste Texte, Denkfiguren,
Umgangsformen oder auch Redeweisen (ebd.: 47). Inzwischen hat sich auch die
Beschiftigung mit Erinnerungsorten aufgrund ihres umfangreichen Lernpotenzials im
Fach Deutschen als Fremdsprache bzw. Zweitsprache fest etabliert. Laut Badstiibner-
Kizik besteht das Lernpotenzial in der Arbeit mit Erinnerungsorten insbesondere in ihrem
,mehrdimensionalen und authentischen Lerninhalt” sowie ihrer ,sprach- und
kulturdidaktischen Relevanz“ (2014: 44). Sie enthalten zudem eine reflexive,
methodische und mediale Potenz* (ebd.: 44). Dieses Potenzial entsteht zum einen aus
dem dynamischen Charakter von Erinnerungsorten, denn sie durchlaufen einen
,mehrfachen Bedeutungs- und Interpretationswandel* (ebd.: 45). Zum anderen sind sie
,,oft emotional besetzt und haben identitétsstiftende Funktion® (Riedner 2019).

Zur Frage der Auswahl von Erinnerungsorten in DaF/DaZ-Kontexten kann zwischen

inhaltlichen und didaktischen Kriterien unterschieden werden. Zu den inhaltlichen
Kriterien zéhlen, dass solche Orte unter anderem fiir ,,gréere Gruppe einen
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Wiedererkennungswert* haben (Badstiibner-Kizik 2014: 55), woran man ,,verschiedene
regionale, soziale, kulturelle und sprachliche Facetten veranschaulichen* kann. Zudem
erfolgt die mediale Tradierung solcher Orte iiber einen ldngeren Zeitraum. Weitere
Kriterien sind eine gewisse Ritualisierung des Ortes sowie das Vorhandensein eines
symbolischen Uberschusses, d.h. der Ort bedeutet oft mehr als es auf den ersten Blick
scheint. Nicht zuletzt lassen solche Orte Aussagen zur Entstehung, Funktion und
Tradierung zu. Zu den didaktischen Kriterien zdhlen, dass solche Orte sich ,,mit dem
bekannten Instrumentarium der Fremdsprachendidaktik bearbeitet” lassen, z.B. mittels
der Text-, Hor-, Bild-, Film-, Ubersetzungs-, Recherche-, Projektdidaktik, (der) Arbeit an
auBerschulischen Lernorten, usw.* (Badstiibner-Kizik 2020: 659). Zudem bietet eine
Beschiftigung mit solchen Orten ,,vielféltige (inhaltlich-thematische, formal-technische,
sprachliche u.a.) Anschlussmdglichkeiten an die Lebenswelt der Lernenden* (ebd.: 650).
Dabei soll sich eine solche Arbeit fiir verschiedene Sprachniveaus eignen. Im Anschluss
an die aufgefiihrten Merkmale wird in dieser Lerneinheit die Auffassung vertreten, dass
alle Orte prinzipiell als Orte der Erinnerung gelten konnen, sofern sie mit Hinblick auf
ithren historischen Charakter und ihre Reprisentativitit fiir gegenwértige gesellschaftliche
Realitéiten betrachtet werden.

Abkiirzungen

LK: Lehrkraft

L: Lernende

UE: Unterrichtseinheit
AB: Arbeitsblatt

PL: Plenum

EA: Einzelarbeit

PA: Partnerarbeit

GA: Gruppenarbeit
HA: Hausaufgabe

Niveau/Zielgruppe:

e Deutsch als Fremdsprache bzw. Deutsch als Zweitsprache-Unterrichtskontexte auf den

Niveaustufen B1 — C1.

e Module in Bachelorstudiengingen mit sprachlichem und landeskundlich-kulturellem

Fokus.

e Thematische Schwerpunktsetzung: Erinnerung, Geschichte oder Stadt
Zeit: ca. 6 Unterrichtseinheiten je 45 Minuten

Materialien: Aufgabenstellungen, Arbeitsblatter
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Inhaltliche Lernziele:
Lernende
e sind fiir das Potenzial von stiddtischen Erinnerungsorten in Bezug auf gesellschaftliche
Diskurse sensibilisiert,
e konnen die Geschichte eines Erinnerungsortes unter Beriicksichtigung
gesellschaftlicher Verdanderungen rekonstruieren,
e konnen den Wandel des Erinnerungsortes in einer multimodalen &sthetischen Form
inszenerien.

Sprachliche und performative Lernziele:
Lernende
e konnen eine Bild- und Ortsbeschreibung unter Beriicksichtigung aller
Warhnehmungskanéle verfassen,
e kennen ausgewdhlte performative Lerntechniken und kénnen diese umsetzen.

Einfithrung in die Lerneinheit

Im Folgenden wird der Ablauf der Unterrichtseinheiten beschrieben. Er setzt sich aus den
im Rahmen der Pilotphase durchgefiihrten UE sowie Optimierungsvorschligen
zusammen, die sich aus der Durchfiihrung und Evaluation der Lerneinheit ergeben haben.
Diese Optimierungsvorschlidge beinhalten vor allem eine Miteinbeziehung peformativer
Verfahren. Die eingesetzten Materialien befinden sich im Anhang.

Ablauf
Unterrichtseinheit 1

Ziel der 1. UE ist die Verfassung einer Bildbeschreibung mithilfe von passenden
Redemitteln. Zunéchst werden zur Aktivierung des Vorwissens Redemittel fiir eine
Bildbeschreibung gesammelt und an der Tafel festgehalten. Denkbar ist auch eine
Kategorisierung der Redemittel nach ihren Funktionen, etwa wie die Lage im Bild oder
die Beschreibung von genaueren Details. Anschlielend folgt eine Bildbeschreibung auf
der Basis ausgewdhlter Bilder. Welche Bilder zur Auswahl stehen, bleibt der LK
iiberlassen. Sinnvoll ist es, diverse Bilder zu présentieren, die klare Situationen, Personen
oder Objekte darstellen. Die in der Pilotphase verwendeten Bilder befinden sich in
Aufgabenstellung 1. Neben der Bildbeschreibung sollen L in ein paar Sétzen eine kurze
Interpretation des Bildes formulieren (vgl. Aufgabenstellung 1). Mit Blick auf die
Thematik Erinnerungsorte bietet es sich an, bereits in dieser Phase verschiedene Orte
beschreiben zu lassen. Die Beschreibung erfolgt mithilfe der an der Tafel gesammelten
Redemittel und der Redemittel auf AB 1. Fiir die Bildbeschreibung sollen ca. 25 Minuten
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eingeplant werden. Im Anschluss daran finden sich Lernende zusammen, um sich ihre
Texte gegenseitig vorzulesen. AbschlieBend empfiehlt es sich, eine Reflexionsphase
durchzufiihren, in der die Aktivitidt reflektiert und eventuelle Herausforderungen
beleuchtet werden. Als Nachbereitung konnten die verfassten Texte von der LK korrigiert
werden und die L dazu eine Riickmeldung erhalten.

Unterrichtseinheit 2

Im Mittelpunkt der UE 2 steht eine Erweiterung der Bildbeschreibung auf eine Orts-
beschreibung. Dazu kommt, dass die Ortsbeschreibung unter Einbeziehung aller
Wahrnehmungskanile verfasst wird, d.h. unter Beriicksichtigung der Hor-, Seh- und
Geruchssinnen. Der gewdhlte Ort soll diese Wahrnehmungskanéle daher vielfdltig
ansprechen. In der Pilotphase an der University of Pretoria wurde beispielsweise das im
Jahre 1910 erbaute Old Arts Building als Ort gewihlt (vgl. Abb. 1). Das Gebdude erinnert
an die franzosische Renaissancearchitektur und befindet sich an einer oft passierten Stelle
auf dem Universititsgeldnde. Fiir die Ortsbeschreibungen sollen ca. 30 Minuten
eingeplant werden, um ausreichend Zeit fiir das Erfassen und Festhalten der Eindriicke
zu gewiahrleisten. Nach der Beschreibung kann ebenfalls eine Phase folgen, in der sich L

ihre Texte gegenseitig vorlesen und diese reflektieren. Es ist der LK {iberlassen, ob die L
auch zu diesen Texten eine Riickmeldung erhalten. Somit dient die mehrmalige Bild- und
Ortsbeschreibung in UE 1 und 2 der Einfilhrung und Einiibung der fiir die 3. UE
erforderlichen sprachlichen Strukturen zur Beschreibung eines stddtischen
Erinnerungsortes.

Abbildung 1 - Old Arts Building, University of Pretoria.
Quelle: https://www.up.ac.za/museums-collections/news/post 2495848-flashback-35-
years-ago-the-old-arts-building-became-a-museum (Stand 19.4.2025)
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Unterrichtseinheit 3

Wie bereits dargelegt, geht diese Lerneinheit davon aus, dass alle Orte aufgrund ihres
historischen Charakters und ihrer Reprisentation gegenwartiger Realititen prinzipiell als
Orte der Erinnerung wahrgenommen werden konnen. Insbesondere stidtische Orte sind
bezeichnend fiir den Wandel, den eine Gesellschaft aus unterschiedlichsten Griinden
durchlaufen hat. Der Besuch eines solchen Ortes bildet den Fokus der 3. UE. Ziel ist es,
dass L bei diesem Besuch eine Ortbeschreibung verfassen und sich dabei auf alle
Wahrnehmungskanéle beziehen. Die Beschreibung erfolgt schriftlich, wobei L auch die
Moglichkeit haben, ihre Eindriicke und Wahrnehmung miindlich zu protokollieren und
diese elektronisch zu speichern. Auch wenn die Verwendung der Fremdsprache
vordergriindig ist, konnten die L im Sinne einer Mehrsprachigkeitsorientierung ermutigt
werden, bei der Erfassung ihrer Eindriicke auf ihr ganzes Sprachrepertoir zuriickzu-
greifen. Das Abfotografieren des Ortes stellt eine weitere Moglichkeit dar, besondere
Wahrnehmungen festzuhalten. Ungefdhr 30 Minuten sollen fiir diese Phase eingeplant
werden.

In der Pilotphase an der University of Pretoria wurde ein aus vier Hochhdusern
bestehendes verlassenes Geldnde in der Innenstadt Pretorias, ndmlich Schubart Park, als
Ort gewdhlt, da sich gesellschaftliche Wandelprozesse im Kontext Siidafrikas
insbesondere hier deutlich machen. Es handelt sich um Sozialwohnungen, die in den
1970er Jahren fiir Regierungsbeamten errichtet wurden. Im Zuge der in den 1980er bzw.
1990er Jahren sozialpolitischen Umbriiche in Siidafrika und des damit einhergehenden
innerstadtischen Wandels wurde das Geldnde allmdhlich durch Infrastruktur-
vernachldssigung, fehlende Verwaltungsstrukturen und Kriminalitit gepragt. Dies fiihrte
2013 zu einem Gerichtsurteil, dass die Anwohner das Geldnde aufgrund dessen
Unbewohnbarkeit verlassen mussten. Den aktuellen Stand des Geldndes fasst Seth Thorne
wie folgt zusammen: ,,Today, it stands as a bleak concrete skeleton, gutted and lifeless, a
stark reminder of urban decay in the heart of the city* (2025: 1). Im Jahre 2025 wurde es
von der Stadtverwaltung bekannt gegeben, dass die Renovierung des Geldndes in Hohe
von 1 Milliarde Rand (ca. 50 Millionen Euro) geplant ist.
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Abbildung 2 — Schubart Park. Quelle: Thorn, Seth 2025. The ghost of South Africa’s
capital to get R1 billion facelift. In: BusinessTech.

(URL: https://businesstech.co.za/news/government/821818/the-ghost-of-south-africas-
capital-to-get-r1-billion-facelift/)

Fiir die Pilotphase an der University of Namibia wurde die im Jahre 1890 erbaute Alte
Feste als Ort gewihlt, das dlteste erhaltene Gebdude in Windhoek. Die Alte Feste wurde
von den Schutztruppen der deutschen Kolonialmacht errichtet und diente als
Verwaltungszentrum und Militarstiitzpunkt. Nach dem Ende der deutschen Kolonial-
herrschaft 1915 wurde das Gebdude unter anderem als Schule, Wohnheim und
Jugendherberge verwendet. Ab 1962 befand sich dann das Namibische Nationalmuseum
in der Alten Feste. Nach der namibischen Unabhingigkeit 1990 gilt die Alte Feste als
zentraler Ort in der Auseinandersetzung mit dem kolonialen Erbe und zur Frage nach
einer nationalen Erinnerungskultur. Aufgrund von strukturellen Mingeln am Gebaude,
die infolge fehlender Instandhaltung und der Vernachlédssigung des Gebédudes entstanden
sind, wurde die Alte Feste 2014 fiir die Offentlichkeit geschlossen. Diesem folgte der
Entschluss zur Renovierung der Alten Feste, die 2025 begann und die das Gebéude in ein
Arts, Crafts and Heritage Center of Excellence umgestalten sollte.

Bild: Gerda Wittmaﬁn
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Im Anschluss an den Ortsbesuch und dessen Beschreibung bekommen L die Aufgabe,
einen Tagebucheintrag zu verfassen, der die Reflexion des Besuchs zum Ziel hat.
Folgende Fragen konnten als Impulse dienen: Wie haben Sie den Ausflug erlebt? Wie
haben Sie sich dabei gefiihlt? Was hat Sie besonders iiberrascht? Welche Fragen haben
Sie? Dies kann entweder schriftlich oder miindlich erfolgen. Nicht zuletzt bekommen L
zu diesem Zeitpunkt den Auftrag zur Rekonstruktion der Geschichte des Ortes, welche
sich auf folgende drei Fragen konzentriert: (a) Zu welchem Zweck wurde der Ort
errichtet? (b) Wie ist der aktuelle Stand des Ortes? (c) Wie konnte sich der Ort zukiinftig
entwickeln? Die ersten beiden Fragen erfordern eine Recherche zur Geschichte und zum
gegenwirtigen Stand des Ortes, die in EA erfolgt. Wichtig ist, dass L mehrere,
informationsreiche Quellen zur Verfiigung gestellt werden, um sich ein umfassendes Bild
iiber den Wandel des Ortes verschaffen zu konnen. Beispiele davon sind Nachrichten,
Videos, Bilder und andere Veroffentlichungen zum Ort. Es gilt, die Recherche als
Hausaufgabe zu erledigen. Zur Vorbereitung auf die ndchste UE sollen L zu jeder Frage
drei Aussagen zum Unterricht mitbringen. AuBlerdem ist zu beriicksichtigen, dass die
Informationsquellen je nach Kontext in unterschiedlichen Sprachen vorliegen konnten.
Fiir die Recherche und die Formulierung der Sétze sollen ca. 90 Minuten eingeplant
werden. Die Anweisungen fiir diese UE befinden sich in Aufgabenstellung 3 und 4.

Unterrichtseinheit 4

Die 4. UE widmet sich dem Zusammentragen der Ergebnisse zur Rekonstruktion der
Geschichte des besuchten Ortes sowie dessen aktuellen Stand (vgl. UE 3). Im
Gruppenkontext lesen die L vor, welche drei Sétze sie zu jeder Frage formuliert haben.

Exkurs: Performative Verfahren — An dieser Stelle bietet es sich, das performative
Verfahren des Faktenlaufs einzusetzen. Zunichst finden sich Gruppen zusammen, in
denen es einen/eine Regisseur/in gibt sowie vier bis fiinf Faktenldufer:innen. Es folgt
anschliefend ein Faktenlauf mit folgenden Schritten: Erstens wird gemeinsam festgelegt,
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welche Aussagen in den Faktenlauf einflieBen werden, wobei jedes Gruppenmitglied nur
eine Aussage vortragen wird. In Absprache mit den Faktenldufer:innen legt der/die
Regisseur/in die Abfolge der vorzutragenden Aussagen fest. AuBBerdem soll entschieden
werden, wie die Faktenldufer:innen ihre Aussage ausdrucksstark (mit Unterstiitzung von
Mimik und Gestik) vortragen und wie darauf reagiert werden kdnnten, beispielsweise mit
einem staunenden Raunen, einer Erleuchtungsgeste, einem begeisterten Kopfnicken,
einem zustimmenden Aufruf, etc (Vgl. Bryant 2023). Die Choreografie mit den Vortrigen
und den Reaktionen wird mehrmals geiibt und vor den anderen Gruppen présentiert.
Durch dieses performative Verfahren soll zum einen die aus der Recherche gewonnenen
Kenntnisse verinnerlicht werden, zum anderen werden die L dadurch auf affektiver Ebene
angesprochen.

Unterrichtseinheit 5

In der UE 4 sollte anhand der zur Verfiigung gestellten Quellen folgende Frage bearbeitet
werden: Wie kénnte sich der Ort zukiinftig entwickeln? In der Pilotphase kam dieser Frage
eine besondere Bedeutung zu, weil die Einwohner von Schubart Park das Geldnde 2013
aufgrund dessen Unbewohnbarkeit zwangsverlassen mussten und das Schicksal des
Geldndes seitdem ungeklart ist. Die ungewisse Zukunft des Gebdudes spielt sich auch in
verschiedenen Konflikten aus. Einerseits beanspruchen einige ehemalige Einwohner
unter anderem die Renovierung und Wiedereroffnung des Gelidndes. Andererseits
mochten Immobilieninvestoren das Geldnde renovieren und die Wohnungen vermieten.
Vor diesem Hintergrund sollen in UE 5 ein weiteres performatives Verfahren, Spalier,
eingesetzt werden. Diese Verfahren ,,eigne(t) sich in besonderer Weise zur Darstellung
einer Entscheidungsfindung, eines zu losenden Konflikts, zum Abwigen von Pro-und
Kontra-Argumenten* (Bryant 2023: 29) und bietet sich sprachfunktional dafiir an, ,,um
meinungsduBernde, begriindende, konditionale abwégende und konzessive Strukturen
anzubahnen und zu iiben“ (ebd.: 29). Sie bietet sich daher vor allem fiir solche
Erinnerungsorte, deren zukiinftige Gestaltung mit gewissen Entscheidungskonflikten
einhergehen.

Im Folgenden wird Spalier als Technik kurz beschrieben, damit es kontextunabhéngig
eingesetzt werden kann. Zunéchst werden alle Moglichkeiten zur zukiinftigen Gestaltung
des Geldndes, die aus den individuell durchgefiihrten Recherchen gesammelt und/oder
selbst von den Lernenden formuliert wurden, auf kleine Zettel geschrieben. Diese werden
anschliefend von den Lernenden in Pro-und Kontra-Argumente eingeteilt und an eine
Pinnwand gehéngt. Jede/r Lernende wahlt ein Argument, das sie vertreten mochte. Im
ndchsten Schritt wird eine Person als Hauptfigur gewahlt, die eine Entscheidungsfindung
durchlaufen wird und die gesammelten Pro- und Kontra-Argumente abwégen soll. Die
Lernenden bilden ein Spalier und tragen ihre jeweiligen Argumente an die Hauptfigur

138



Sondersektion: , Diversitdt und Geddchtnis ‘. Unterrichtsmodelle eDUSA 20, 2025

vor. Das Vortragen der Argumente konnte durch darstellerische Elemente wie Mimik und
Gestik unterstiitzt werden. Die Hauptfigur bewegt sich langsam durch das Spalier und
hort sich den einzelnen Argumenten an, um am Ende zu einer Entscheidung zu kommen,
die sie den Gruppenmitgliedern mitteilen. Wie Spalier durch sprachbildende Elemente
ergdnzt werden kann, wird genauer von Bryant veranschaulicht (2023: 29)

Abbildung 3 (Bryant 2023: 29)

Nach der 5. UE folgt die Erstellung der Inszenierungsprodukten in der Form einer HA.
Die Gruppen bearbeiten folgende Aufgabenstellung: Prdsentieren Sie nun die
Rekonstruktion der Geschichte des Ortes XXX multimodal in einer Form lhrer Wahl.
Integrieren Sie Ihre Recherche sowie die Eindriicke, die Sie wdihrend des Besuchs
gesammelt haben. Ihr Produkt soll konservierbar und multimodal sein. Stellen Sie Ihr
Produkt vor und beantworten Sie Fragen dazu. Stellen Sie auch Fragen zu den Produkten
der anderen Gruppe. Die LK gibt bei der Erklarung der Aufgabenstellung ggfs. Beispiele
von Produktideen: eine Collage erstellen, eine Geschichte erzihlen, eine Talkshow, eine
Reportage, Graphic Novel, etc.

Unterrichtseinheit 6

Im Zentrum der letzten UE steht die Prisentation der erstellten Inszenierungsprodukte.
Nach jeder Priasentation erfolgt eine kurze Frage-Antwort-Runde. Die Einheit wird mit
einer Reflexion auf der Basis folgender Impulsfragen abgeschlossen: Welche Aspekte
haben Ihnen besonders gut gefallen? Welche Aspekte haben Ihnen weniger gut gefallen?
Woran lag es? Ist diese Einheit relevant fiir das Deutschstudium in XXX (Land)?
Begriinden Sie. Was mdéchten Sie noch zur Lerneinheit sagen?
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Materialien
Aufgabenstellung 1 — Bildbeschreibung UE 1

Wihlen Sie eines der Bilder und verfassen Sie eine kurze Bildbeschreibung:
e Beschreiben Sie das Bild.

e Sagen Sie kurz, wie Sie das Bild interpretieren.

Schreiben Sie ca. 100 Worter und verwenden Sie die Redemittel zur Bildbeschreibung
auf Arbeitsblatt 1. Die unten stehenden Bilder wurden in der Politphase eingesetzt.

NEAY £
¥

Quelle: https://camprest.com/en/blog/places-to-
visit/camping-stadlerhof-the-beauty-of-tyrol (Stand https://en.wikipedia.org/wiki/Pretoria#/media/File:Jacaranda_Trees P
ipg (Stand 16.4.2025

Quelle: Quelle: https://www.artsy.net/article/artsy-editorial-three-quarters-
https://www.mansionglobal.com/articles/manhattan- adults-engage-arts-electronic-media-new-nea-report (Stand
luxury-housing-closes-worst-chapter-in-a-decade- 16.4.2025)

222285 (Stand 16.4.2025)
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Aufgabenstellung 2 — Ortsbeschreibung UE 2

Schauen Sie sich den Ort XXX an und beschreiben Sie dieses schriftlich. Berticksichtigen
Sie alle Wahrnehmungskanile:

e Was sehen und horen Sie?

e Was riechen Sie?

e Was nehmen Sie noch wahr?
Verwenden Sie die Redemittel zur Bildbeschreibung auf Arbeitsblatt 1.

Aufgabenstellung 3 — Ortsbeschreibung und Tagebucheintrag

Schritt 1
Schauen Sie sich den Ort XXX an und beschreiben Sie diesen schriftlich / miindlich.
Beriicksichtigen Sie alle Wahrnehmungskanéile:
e Was sehen und horen Sie?
e Was riechen Sie?
e Was nehmen Sie noch wahr?
Machen Sie auch Bilder vom Gelidnde. Gerne diirfen Sie auch einen Film oder eine Audio-
Aufnahme machen.
Schritt 2
Reflektieren Sie den Besuch:
e Wie haben Sie den Ausflug erlebt?
e Wie haben Sie sich dabei gefiihlt?
Was hat Sie besonders iiberrascht?
Welche Fragen haben Sie?
Halten Sie Ihre Gedanken schriftlich oder miindlich (z.B. durch einen Podcast) fest und
speichern Sie IThre Aufnahme.

Aufgabenstellung 4 — Rekonstruktion der Geschichte des Erinnerungsortes

Rekonstruieren Sie die Geschichte des Ortes XXX in drei Phasen:

(a) Zu welchem Zweck wurde der Ort errichtet?

(b) Wie ist der aktuelle Stand des Ortes?

(c) Wie konnte sich der Ort zukiinftig entwickeln? Fiir Schritte (a) und (b) sollen Sie eine
Recherche durchfiithren. Verwenden Sie dafiir die Links, die Ihnen zur Verfiigung gestellt
werden. (Videos, Nachrichtenquellen, Bilder, Studien, etc.)

141



Sondersektion: , Diversitdt und Geddchtnis ‘. Unterrichtsmodelle eDUSA 20, 2025

Aufgabenstellung 5 — Faktenlauf

(a) Finden Sie sich Gruppen zusammen und identifizeren Sie einen/eine Regisseur/in und
vier bis fiinf Faktenldufer:innen.

(b) Legen Sie gemeinsam fest, welche Aussagen in den Faktenlauf einflieBen werden.
Jedes Gruppenmitglied tragt nur eine Aussage vor. Der/die Regisseur/in entscheidet, in
welcher Reihenfolge die Aussagen vorgetragen werden sollen.

(c) Bestimmen Sie, wie die Faktenldufer:innen ihre Aussage ausdrucksstark (mit
Unterstiitzung von Mimik und Gestik) vortragen und wie darauf reagiert werden konnten,
beispielsweise mit einem staunenden Raunen, einer ,Erleuchtungsgeste‘, einem
begeisterten Kopfnicken, einem zustimmenden Aufruf, etc.

(d) Uben Sie die Choreografie mit den Vortrigen und den Reaktionen mehrmals und
prasentieren es den anderen Gruppen.

Aufgabenstellung 6 — Spalier

(a) Notieren Sie Thre Ideen zur zukunftigen Gestaltung des Geldndes auf kleinen Zetteln.
Diese kénnen aus eigenen Uberlegungen oder den Recherchen stammen.

(b) Sortieren Sie die gesammelten Ideen in Pro- und Kontra-Argumente und befestigen
Sie sie an einer Pinnwand. Jede/r Lernende sucht sich im Anschluss ein Argument aus,
das er oder sie iiberzeugend vertreten mochte.

(c) Wihlen Sie eine Person aus der Gruppe als Hauptfigur, die das Spalier durchlaufen
soll. Stellen Sie sich in zwei Reihen auf. Tragen Sie der Hauptfigur nacheinander Ihre
Argumente. Benutzen Sie dafiir darstellerische Elemente wie Mimik und Gestik.

Aufgabenstellung 7 — Erstellung eines Inszenierungsprodukts in Gruppen

Présentieren Sie nun die Rekonstruktion der Geschichte des Ortes XXX multimodal in
einer Form Threr Wahl. Integrieren Sie lhre Recherche sowie die Eindriicke, die Sie
wéhrend des Besuchs gesammelt haben. Thr Produkt soll konservierbar und multimodal
sein. Stellen Sie Thr Produkt vor und beantworten Sie Fragen dazu. Stellen Sie auch
Fragen zu den Produkten der anderen Gruppe.

Produktideen: eine Collage erstellen, eine Geschichte erzdhlen, eine Talkshow, eine
Reportage, Graphic Novel, etc.
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Arbeitsblatt 1 — Redemittel zur Bildbeschreibung

ein Bild beschreiben

B2ABK7Auftakt

Lage im Bild

im Vordergrund/Hintergrund

am oberen/unteren/rechten/linken Bildrand
die Bildhalfte / das obere/untere Drittel

am Rand /im Zentrum
vor/hinter/Uber/unter/neben / rund um ...
Oben/Unten/Rechts/Links sieht man ...

Beschreibung von Details

... ist schwarz-weil3/grau/bunt/...
.. erinnertan ...
.. kénnte man als ... beschreiben.
.. hat die Formvon ...

... wirkt traurig/wiitend/frohlich...

Was sieht man?

... kann / kdnnen ... gesehen
werden

Das Bild / das Foto / die
Szene zeigt...

Auf dem Bild wird ... gezeigt

Oben / Unten...
Rechts / Links...

Wie ist das Bild / Foto aufgebaut?

Auf dem Bild ist / sind... Im Vordergrund /
...gibtes ... Im Hintergrund /
... kann man ... sehen In der Bildmitte...

Hinten / Vorne...

Auf der rechten / linken Seite...
,»sein“: liegen, stehen, man sieht, sich

befinden, hdngen,

Was hort / riecht man?

Man hort / riecht ...

Zu horen / riechen ist / sind ....

Es riecht / duftet nach

Es gibt / Larm / Autos / Gerdusche

Wie kann das Bild / das Foto / die Darstellung interpretiert werden?

Moglicherweise / Vermutlich / Wahrscheinlich /
Vielleicht...

Ich (personlich) denke / glaube / meine / vermute,
dass...

Ich nehmen an, dass..

Das ist wohl...

Es konnte ... sein

Auf den ersten Blick...

Es scheint ... zu sein

Es macht mich den Eindruck, dass...
Es macht mich einen ... Eindruck
Ich habe den Eindruck, dass

Es erinnert mich an...

... Sieht aus wie / als ob...

... kann mit ... verglichen werden
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Faktenldufer:innen ihre Aussage vortragen
und wie darauf reagiert werden konnten. L
iben die Choreografie mit den Vortrdgen
und den Reaktionen mehrmals und
présentieren es den anderen Gruppen.

Lehrskizze
UE Ziel Lernaktivitit und Sozialform Zeitangaben Materialien
1 L konnen eine L sammeln ihnen bekannte Redemittel zur 10 Min Tafel
Bildbeschreibung Bildbeschreibung
anhand von
Redemitteln verfassen | L verfassen in EA eine Bildbeschreibung 25 Min Aufgabenstellung 1
mithilfe der Redemittel auf AB 1 AB 1: Redemittel zur
Bildbeschreibung
L reflektieren die Bildbeschreibung 10 Min
gemeinsam
2 L konnen eine L verfassen in EA eine Ortsbeschreibung 30 Min Aufgabenstellung 2
Ortsbeschreibung unter
Einbeziehung aller L reflektieren die Bildbeschreibung 15 Min
Wahrnehmungskanéle | gemeinsam
verfassen
3 L kdnnen einen L verfassen einen (stddtischen) Ort unter 30 Min Aufgabenstellung 3
(stddtischen) Ort unter | Einbeziehung aller Wahrnehmungskanile
Einbeziehung aller
Wahrnehmungskanéle
verfassen
L kénnen den L verfassen einen Tagebucheintrag zur 15 Min Impulsfragen zur
Ortsbesuch reflektieren | Reflexion des Ortsbesuchs mithilfe von Reflexion des
Impulsfragen Ortsbesuchs
L konnen die Als HA rekonstruieren L die Geschichte 90 Min Aufgabenstellung 4
Geschichte des des besuchten Ortes anhand vorgegebener
besuchten Ortes Fragen in GA Informationsquellen zur
rekonstruieren Geschichte des
besuchten Ortes
4 L konnen die L lesen sich gegenseitig ihre drei 5 Min Aufgabenstellung 5
Ergebnisse ihrer mitgebrachten Aussagen zur
Recherche Rekonstruktion des Ortes vor
zusammentragen und
anhand des L legen Sie gemeinsam fest, welche 10 Min
performativen Aussagen in den Faktenlauf einflieBen
Verfahrens Faktenlauf | werden und in welcher Reihenfolge
darstellen
Die L bestimmen, wie die 30 Min
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L kdnnen einen L notieren ihre Ideen zur zukunftigen 10 Min Aufgabenstellung 6
Entscheidungskonflikt | Gestaltung des Gelindes auf kleinen
anhand des Zetteln.
performativen
Verfahrens Spalier L sortieren die gesammelten Ideen in Pro- 15 Min
vollziehen. und Kontra-Argumente und befestigen sie
an einer Pinnwand. Jede/r Lernende sucht
sich im Anschluss ein Argument aus, das er
oder sie iberzeugend vertreten mochte.
L wihlen eine Person aus der Gruppe als ca. 20 Min
Hauptfigur, die das Spalier durchlaufen
soll. Die anderen L stellen sich in zwei
Reihen auf und tragen der Hauptfigur
nacheinander ihre Argumente vor und
benutzen darstellerische Elemente wie
Mimik und Gestik.
L konnen die In der Form einer HA planen die L die ca. 90 Min Aufgabenstellung 7
Rekonstruktion des Présentation der Rekonstruktion des
besuchten Ortes in besuchten Ortes in einer multimodalen
multimodaler Form Form ihrer Wahl
prisentieren
L kdnnen die L présentieren die Rekonstruktion des 30 Min Aufgabenstellung 7
Rekonstruktion des besuchten Ortes in einer multimodalen
besuchten Ortes in Form ihrer Wahl
multimodaler Form
préisentieren
L konnen die L reflektieren die durchgefiihrte
Bedeutung der Lerneinheit anhand von Impulsfragen 15 Min

Lerneinheit reflektieren
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»Aber das tu ich ja schon jetzt“: Unterrichtsmodell zu Anekdote zur
Senkung der Arbeitsmoral von Heinrich Ball

ANDY SUDERMANN
Rheinland-Pfélzische Technische Universitit Kaiserslautern-Landau, Campus Landau

Abkiirzungen

L: Lernende

LK: Lehrkraft

UE: Unterrichtseinheit
AB: Arbeitsblatt

PL: Plenum

UG: Unterrichtsgespriach
EA: Einzelarbeit

PA:
GA: Gruppenarbeit

Partnerarbeit

Niveau: B1+

Grundlagen: sichere Kompetenzen im Verstédndnis von Konjunktiv II-Formen; Kenntnis
des Futur I; Wortschatz im Themenbereich Arbeit/Karriere

Zeit: 120+ Minuten (ohne optionale Vertiefung)

Materialien im Modell:

Arbeitsblatt 1 (1 Seite)
Arbeitsblatt 2 (1 Seite)
Worterkldrungen (1 Seite)
Losungsblatt (1 Seite)

Weitere benotigte Materialien / technische Voraussetzungen:

Text ,,Anekdote zur Senkung der Arbeitsmoral*

ggf. Fotos mit Hafenszenen, ggf. Fotoapparat-Bilder/Video

sofern die vorgeschlagenen Videos zum Einsatz kommen sollen: Beamer oder
Smartboard / stabile Internetverbindung

Papier/Stifte

fiir die optionale Vertiefung: Textmarker in verschiedenen Farben; evtl. nochmals
neue Textkopien

Lernziele:

Die L konnen

die beiden Figuren in Bolls Text und ihre Haltungen beschreiben
dabei souverdn mit einer grofBeren Menge an Adjektiven operieren
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e diec Aussage des Textes und den ironisch zu verstehenden Texttitel erkldren und
bewerten

e die Aktualitit des Textes beurteilen

e die Machart des Textes beschreiben [optionale Vertiefung]

e den Text in einer szenischen Lesung mit verteilten Rollen umsetzen [optionale
Vertiefung]

e konstruktiv und kriterienorientiert Feedback geben [optionale Vertiefung]

Der Text und sein Einsatz im Unterricht

Der 1963 veroffentlichte Kurzprosatext Anekdote zur Senkung der Arbeitsmoral des
spateren Literaturnobelpreistragers Heinrich Boll (1917-1985) findet sich in vielen
Deutschbiichern fiir den muttersprachlichen Unterricht und wird auch im Kontext
Deutsch als Fremdsprache eingesetzt, wie eine Suche iiber google verrit.

In dem mit ,Anekdote‘ iiberschriebenen Text kommt ein Tourist mit einem in seinem
Boot liegenden Fischer in dessen Heimatort ,,an der westlichen Kiiste Europas*! ins
Gespriach. Dabei wundert sich der Tourist, weshalb der Fischer nach einem
reichlichen Fang am Morgen bei gutem Wetter nicht nochmals ausfahre. Der Fischer
betont, dass er ausreichend Fisch fiir den heutigen Tag, aber auch schon die
kommende Tage gefangen habe. Der Fischer konne aber — so der Tourist darauthin
— bei weiteren Fangen weitere Boote und dann einen Kutter anschaffen, expandieren,
Mitarbeiter einstellen und letztlich eine Ré&ucherei, eine Fabrik und ein
Fischrestaurant betreiben und ins Ausland exportieren. Auf die Frage des Fischers,
was er im Falle all dessen dann tun konne, antwortet der Fremde, dass er dann
beruhigt im Hafen sitzen, in der Sonne désen und den Blick auf das herrliche Meer
genieen konne. Die Aussage des Fischers, dass er dies ja jetzt schon tue, ldsst den
Touristen nachdenklich-neidisch zurtick.?

Zwei sehr kontrire Auffassungen von der Stellung der Arbeit im Leben prallen im
Gesprich der beiden Figuren aufeinander. Geht es um die Anhdufung von Geld, um
die Vermehrung von Reichtum, um die Anhdufung von materiellem Besitz? Sind
Profit und Gewinnmaximierung der Antrieb zu einer Steigerung der Produktivitit
oder wird die Einstellung zur Arbeit von Geniigsamkeit geprigt? Schafft diese eine
innere Zufriedenheit, eine gewisse Gelassenheit im Vergleich zu denen, die der
anderen Seite anhdngen? Laut Bernhard Sowinski ,,persifliert die Anekdote zur
Senkung der Arbeitsmoral ,Konjunktur- und Profitdenken in einem Gesprich
zwischen einem siidlichen Fischer und einem Touristen, die den désenden Fischer zu
mehrmaligem  Auslaufen, groBeren  Fischfaingen und  kapitalistischer
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Vorratswirtschaft und Industrie tberreden will, aber tber den Sinn solcher
Mehrarbeit keine rechte Antwort weiB“3. So konnte ein kapitalismuskritische
Aussage aus dem Text herausgelesen werden, und zwar, dass Lebenszeit durch eine
Ausdehnung der Arbeitszeit zunehmend vereinnahmt werde und freie Zeit immer
weniger oder gar nicht mehr zur Verfiigung stehe. Der Fischer in Bolls Text
entspricht dem nicht; er sei, so Hartmut Liidtke, ,,im perfekten Gleichgewicht von
Arbeitszeit und Zeitautonomie, [...] [da er] nur so viel fischt, wie er braucht, und
daher an der Rationalisierung seiner Produktion nicht interessiert sein kann‘#.

Der Titel muss in diesem Sinne ironisch verstanden werden: Die Arbeitsmoral des
Fischers miisse aus kapitalistischer Sicht und damit (zunichst) aus Sicht des Touristen
als gering betrachtet werden; eine Ubernahme der Einstellung des Fischers durch
andere Arbeitende miisse also in einer ,,Senkung der Arbeitsmoral® miinden. Die
(angedeutete) Einsicht des Touristen konnte bzw. wiirde nimlich eine Anderung der
eigenen Auffassung von Arbeit und damit der Einstellung zum Umfang und Zweck
des eigenen Arbeitslebens zur Folge haben.

Etwas heruntergebrochen und fiir junge Erwachsene leichter zu verstehen, konnte
man sagen, dass der Text die Frage danach stellt, wofiir man arbeitet, wofiir man
arbeiten sollte. Geht es darum zu leben, um zu arbeiten, oder um zu arbeiten, um zu
leben? Aspekte wie die Diskussion um die Work-Life-Balance ergeben sich daraus.
Welchen Sinn hat (meine) Arbeit? Dient sie der Maximierung des
Bruttoinlandsprodukts und des Wirtschaftswachstums oder ist sie dazu da, die
Befriedigung der eigenen materiellen Bediirfnisse (Nahrung, ein Zuhause) sowie die
Freiheit, neben der Arbeit auch anderen Aktivititen nachgehen zu koénnen, zu
gewihrleisten?

In einem afrikanischen Kontext mag die Frage, die der vor iiber sechs Jahrzehnten
erschienene Text aufwirft, kontroverser diskutiert werden als in einem Setting, das
mit dem des Boll-Textes vergleichbar ist: Viele Menschen nicht nur, aber eben
besonders auch auf dem afrikanischen Kontinent leben in extrem prekiren
Verhiltnissen und sind von absoluter Armut betroffen oder bedroht. Viele kimpfen
tdglich ums Uberleben und um die Versorgung ihrer Familie mit dem Nétigsten. Da
mag das Gespriach der beiden Ménner ein Luxusproblem offen legen und Fragen
thematisieren, die viele Menschen weltweit sich gar nicht stellen konnen, weil sie mit
elementareren Problemen konfrontiert werden, ndmlich iiberhaupt ein
Nahrungsangebot zu haben und nicht, ob und wie oft dieses Angebot voll
ausgeschopft werden kann. Der Text und seine Aussagen lassen sich vor dem
Hintergrund dieser Perspektivierung also durchaus problematisieren. Diese
existenzielleren Fragen bertihrt der Text so nicht: Der Fischer hat genug zu essen.
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Es lasst sich aullerdem annehmen, dass der in Bolls Text auftretende Fischer
grundsitzlich das Jahr iiber Fische vorfindet. Keine Rolle spielt, dass saisonale
Unterschiede eine unterschiedliche Fangquote und damit einen Wechsel darin, wie
hiufigein Ausfahren notwendig ist, bedingen. Fischer auf Gronland oder die Inuit in
Nordamerika sehen sich sicher zeitweise mit Packeis konfrontiert. Fischmigrationen
wie der Sardine Run vor der Kiiste Stidafrikas fithren dazu, dass manche Regionen
temporir ein Uberangebot an Fisch zu verzeichnen haben, wihrend andere
Regionen dann
,darben‘.

Somit stoBen eine Ubertragung auf andere Regionen als die im literarischen
Setting als Schauplatz dienende Region, aber auch eine Aktualisierung des 1963
erschienenen Textes an ihre Grenzen. Vor der Westkiiste Afrikas beispielsweise sind
die Fischgriinde aufgrund der Uberfischung durch z.B. unter europdischer Flagge
fahrenden Trawler (nahezu) erschopft. Ein lokaler Fischer an der Westkiiste Afrikas
konnte gar nicht wie der bei Boll mit einem Fang fiir mehrere Tage ausgesorgt haben.
Uberfischung, Meeresverschmutzung oder die Erhohung der Wassertemperatur der
Meere, die schon jetzt zu deutlichen Verdnderungen z.B. im Mittelmeer fiihrt und
mittel- und langfristig ganze maritime Okosysteme zu zerstdren droht, sind reale
Probleme in verschiedenen Regionen der Welt. Diese Uberlegungen konnen in einen
grofleren Kontext iibertragen werden, der u.a. Schlagworte wie Globalisierung,
Weltwirtschaftssystem und Kapitalismus-Kritik nahelegt. Somit kann in einer
Interpretation und Bewertung des Textes auch die Fischerei-Situation hinter sich
gelassen werden.

Dessen ungeachtet ldsst sich die Situation grundsitzlich sicher auch im
stidafrikanischen Kontext vorstellen. Touristen verschlédgt es z.B. in Kapstadt in die
Hifen in Hout Bay oder Kalk Bay. Auch fiir Liideritz oder Walvis Bay in Namibia
wire die Situation ebenso denkbar wie fiir Kiistenstddtchen an der langen Kiiste
Stidafrika.

Inhaltliche Vorentlastung der Textbegegnung I [10-15 Min.]

Die LK schreibt folgenden Satzanfang an die Tafel oder projiziert ihn iiber
Beamer/zeigt ihn tiber ein Interaktives Whiteboard:

Menschen arbeiten, um ...
Zum Beispiel mit der Blitzlicht-Methode &uBlern sich die L miindlich dahingehend,
wie sie den Satz fortsetzen/ergéinzen wiirden. Bei entsprechendem Medieneinsatz
konnen die L ihre Satzvervollstindigungen auf der Tafel / auf dem Interaktiven
Whiteboard um den von der LK vorgegebenen Satzanfang herum notieren. Die L
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nehmen im Anschluss Stellung zu den Aussagen ihrer Mitlernenden. Die LK
verkniipft Aussagen ggf. miteinander und steuert Impulse bei.

Alternativ  ist auch eine Umfrage 1iiber ein digitales Tool wie
https://www klicker.uzh.ch/ mdglich, bei dem die L-Antworten dann angezeigt
werden konnen, bevor die L sie jeweils miindlich kommentieren.

Sprachliche Vorentlastung der Textbegegnung [ca. 30 Min.]

Die LK erldutert, dass nun zwei Arbeitsblitter der sprachlichen Vorentlastung des
Verstiandnisses eines spéter einzufiihrenden Textes dienen sollen. Die L bearbeiten in
EA oder in PA die AB, deren Losungen im Anschluss im PL kurz abgeglichen
werden. AB 1 dient der Auffrischung und ggf. dem Neuerwerb von
Adjektivwortschatz. AB 2 dient dazu, Mehrwortausdriicke zu wiederholen bzw.
einzufiihren.

Inhaltliche Vorenthaltung der Textbegegnung II [ca. 5 Min.]

Zur Einstimmung konnen iiber das Internet recherchierte Fotos eines franzdsischen,
spanischen oder portugiesischen Atlantikhafens und/oder des Hafens von Hout Bay
oder Kalk Bay in Kapstadt gezeigt werden. Da die L mit den in den 1960er Jahren
genutzten Fotoapparaten nicht vertraut sein diirften, kann auch ein
YouTube/Instagram/TikTok- Video mit einem entsprechenden Apparat gezeigt
werden. In Frage kommen ,Shooting with a camera from 1960
(https://www.youtube.com/shorts/OKOOZb7si38; Abruf am 10.10.2025) oder
dhnliche Videos. Diese Einstimmungen soll helfen, sich wéhrend der Textbegegnung
den Schauplatz und die Atmosphire besser vorstellen zu konnen. Hier konnte
angeboten werden, dass die L sich spontan im PL &uBlern oder in PA in einer
Murmelphase austauschen, oder die Einstimmungen sind als informativer Impuls
gedacht, zu denen nur Klidrungsnachfragen gestellt werden kdnnen, aber ansonsten
sich keine direkte Kommunikation anschlief3t.

Moglich wire es auch, einzelne Seiten aus Emile Bravos visueller Umsetzung der
Geschichte als Bilderbuch zu zeigen, falls dieses vorliegt.’ Das Bilderbuch Der kiuge
Fischer présentiert mit einzelnen Textausschnitten die wichtigsten ,Etappen‘ der
Handlung und des Gespréchs.
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Erste Textbegegnung [25 Min.]

Zur Textbegegnung empfiehlt sich das Video iiberArbeit@ Folge 2 - Die Anekdote
zur Senkung der Arbeitsmoral nach Heinrich Béll auf dem YouTube-Kanal Theater
Apron (https://www.youtube.com/watch?v=U-tlz2QgOBE, Dauer des Videos: ca. 7
min.; Abruf am 10.10.2025). Die Umsetzung, die visuell an ein Schattenspiel erinnert
und dabei Scherenschnitt-Optik aufweist und gleichzeitig mit verteilten Rollen
gesprochen den BOoll-Text prisentiert, wobei die beiden sichtbaren ménnlichen
Figuren ihre Lippen passend zu ihrem Text bewegen, unterstiitzt die Textbegegnung
audiovisuell, auch wenn fiir Fremdsprachenlernende die Sprechgeschwindigkeit wohl
als zu hoch einzustufen ist. Als Unterstiitzung fiir ein erstes Verstdndnis mag das
Video aber dennoch dienen.

Die L duBlern ihre ersten Eindriicke. Ihnen konnte aufgefallen sein, dass zwei
Minner miteinander sprechen. Vielleicht konnen manche L schon das Thema des
Gesprichs benennen. Die Audiospur, die zwischen Horbuch und Horspiel changiert,
untermalt mit Seevogelschreien und Wellenrauschen die Situierung am Meer. Auch
das konnte von den L bemerkt worden sein.

Es empfiehlt sich, den Text den L nun als Kopie vorzulegen und diese still den
Text lesen zu lassen. Alternativ lesen die L in EA den Text still mit, wihrend ihn die
LK — nun langsamer als die Schauspieler:innen/Sprecher:innen im YouTube-Video
— vorliest. (Sollte das genannte Video nicht mehr zur Verfiigung stehen, konnte die
LK mit zwei Kolleg:innen den Text selbst mit verteilten Rollen im Vorfeld
einsprechen und dann im Unterricht abspielen. Die Hafenbilder oder, wenn
vorliegend, Seiten aus Der kluge Fischer konnten wihrend des Abspiels iiber
Beamer/Smartboard eingeblendet werden.) Im Anschluss an das (Vor)Lesen
duBern die L weitere Eindriicke. Fragen und Ideen kdnnen gesammelt werden.

Die Worterlduterungen (sieche Anlage) konnen hier schon oder im ndchsten
Schritt der UE zum Einsatz kommen.

Textanalyse und -interpretation [ca. 45-60 Min.]

Die L lesen in PA oder GA den Text noch einmal und sammeln alle Informationen zu
den beiden minnlichen Figuren, und zwar Informationen zu Aussehen, Verhalten,
aber auch zu den aus ihren AuBerungen und Verhaltensweisen ablesbaren
Einstellungen/ Auffassungen v.a. zum Aspekt der Arbeit. Dabei kommen auch die in
der sprachlichen Vorentlastung wiederholten und neu eingefiihrten Adjektive zum
Einsatz. Die L legen am besten eine Tabelle mit einer Spalte fiir jede der beiden
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Figuren an, in der sie die Informationen sinnvoll gegeniiberstellen kdnnen.

Im UG vergleichen die LK und die L gemeinsam die Ergebnisse und diskutieren die
Haltungen der beiden Ménner, um die Geschichte interpretieren zu kénnen. Sie
bewerten die Aussagen innerhalb des Gesprdchs und iibertragen diese, ggf.
unterstiitzt von Impulsen der LK, von der Fischerei in andere Kontexte und
allgemeinere Aussagen.® Im Rahmen der Diskussion kann und soll das Brainstorming
vom Beginn der UE einbezogen werden; im Falle dessen, dass die Notation in der
ersten Phase der UE auf der Tafel erfolgte oder auf einem Interaktiven Whiteboard
gespeichert wurde, ruft die LK die L- AuBerungen wieder auf. Aspekte und
Problematisierungen, wie sie oben unter ,,Der Text und sein Einsatz im Unterricht*
aufgerissen wurden, kdnnen und sollen thematisiert werden. Eine Weitung hin zu
Aspekten wie ,,Work-Life-Balance®, ,,4-Tage-Woche®,

»Renteneintrittsalter sind mdglich; hieran wird deutlich, dass sich der literarische
Text Bolls in eine Unterrichtsreihe zum Thema ,,Arbeit und Beruf®, ,,Karriere und
Zukunft“ o.4. integrieren ldsst (auch als deren Auftakt oder Abschluss).

In einem weiteren Schritt ist auch der Titel des Textes zu klidren. Die L recherchieren

z.B. mittels https:/www.dwds.de/ die Bedeutung der Worter ,,Anekdote*
und

LHArbeitsmoral”“. Im UG stellt die LK zunédchst das Verstindnis der wortlichen
Bedeutung des Titel sicher. Die L deuten gelenkt durch die LK dann den Titel vor
dem Hintergrund der Besprechung des Textes. Die ironische Lesart soll dabei
herausgearbeitet werden.

AbschlieBend bewerten die L die Aktualitit dieses vor iiber sechzig Jahren
verdffentlichten Textes und dessen Aussagen.

optional: Wurde eine andere als die hier vorgeschlagene Textbegegnung gewéhlt,
indem z.B. die LK selbst den Text zunéchst vorlas, bevor der Text ausgeteilt wurde,
waire es auch denkbar, dass die LK zunéchst die Information, wie der Text heil3t, den
L vorenthilt und nun die L selbst einen Titel formulieren, bevor sie mit dem Boll-
Titel konfrontiert werden. Dieser lieBe sich dann unter Vergleichung mit den von den
L formulierten Titeln beschreiben und interpretieren.

Vertiefung: Den Text szenisch umsetzen [optional; Umfang nach Ermessen bzw.
nach Erfordernissen]

Die L bereiten eine szenische Lesung des Textes vor. Davor beschreiben sie im UG
die Machart des Textes. Dabei sollte vor allem auffallen, dass der Text von
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zahlreicher wortlicher Rede der beiden ménnlichen Figuren geprégt ist und ansonsten
eine Erzidhlinstanz zu bemerken ist. Es sollte auch auffallen, dass die Erzdhlinstanz
in die Figuren hineinschauen kann (was besonders am Ende des Textes deutlich
wird), aber oft nur deren akustisch wahrnehmbare AuBerungen und visuell
wahrnehmbare Regungen wiedergibt.

Die L verfassen in GA (mit je 3 L) deshalb fiir die einzelnen Teile des Gespréchs die
Gedanken, die der jeweiligen Figur durch den Kopf gehen, wéhrend sie die Aussagen
der anderen Figur hort und bevor sie jeweils selbst reagiert. Dies hilft den L dabei,
sich noch besser in die beiden Figuren hineinzuversetzen.

In 3er-Gruppen markieren die L auf dem Textblatt, wann die Erz&hlinstanz spricht
und wann die beiden Méanner sprechen, und iiben mit verteilten Rollen (Erzéhler/in,
Mann 1, Mann 27) den Text zu sprechen. Sie legen fest, in welcher Stimmung,
Geschwindigkeit und Lautstdrke welcher Satz zu sprechen ist, welche Mimik und ggf.
Gestik dazu passt (fiir die beiden Ménner) und wo auch Pausen/Stille sinnvoll
eingesetzt werden konnten. In GA proben sie jeweils ihre szenische Lesung.

Je nach Lerngruppengrofle préisentieren alle oder ausgewéhlte (z.B. ausgeloste)
Gruppen. Im Anschluss an jede szenische Lesung kommentieren die zuschauenden
L diese. Kriterien der — konstruktiven — Bewertung konnten die Ausdrucksqualitdten
und die Passung zum Boll-Text sein.

Anmerkungen

1 BOLL, HEINRICH 2005 [1963]. ,,Anekdote zur Senkung der Arbeitsmoral“. Zitiert nach: ZOLL,
RALF (Hg.): Gesellschaft in literarischen Texten. Ein Lese- und Arbeitsbuch. Band 1: Raum und
Zeit, soziale Ungleichheit, demografische und biologische Aspekte. Wiesbaden: VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften: 182-184, hier 182.

Vgl. ebd., 182-184.

3 SOWINSKI, BERNHARD 1993. Heinrich Boll (Sammlung Metzler 272). Stuttgart / Weimar: J. B.
Metzler, hier 45.

4 LUDTKE, HARTMUT 2005. ,,Die Zeit, eine paradoxe Dimension des Handelns und der sozialen
Ordnung in wissenschaftlicher und literarischer Aneignung.* In: ZOLL, RALF (Hg.): Gesellschaft in
literarischen Texten. Ein Lese- und Arbeitsbuch. Band 1: Raum und Zeit, soziale Ungleichheit,
demografische und biologische Aspekte. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften: 115-
129, hier 121.

5 BOLL, HEINRICH/ BRAVO, EMILE 2014. Der kluge Fischer. Miinchen: Carl Hanser.

Als Impuls konnte vielleicht auch das Sprichwort ,,Ihr habt die Uhr, wir haben die Zeit* dienen.

7 Natiirlich konnen die Figur des Fischers auch in eine Fischerin und die des Touristen in eine
Touristin geindert werden. Uberlegenswert und denkbar wire auch, den Text auf eine Variante
hin, die zum siidlichen Afrika passen wiirde, leicht abzuwandeln.

Anhang: Material
Auf den nichsten Seiten folgen die beiden kopierfertigen Arbeitsblitter, das
kopierfertige Worterlduterungsblatt sowie das Losungsblatt.
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Arbeitsblatt 1: Adjektive

Aufgabe 1:

Recherchieren Sie die Bedeutung von Adjektiven aus der folgenden Liste, die Sie

nicht kennen.
armlich — schick — neu — idyllisch — friedlich — sprode — feindselig — schléfrig — eifrig
— grofartig — phantastisch — ungliicklich — besorgt — munter — beruhigt — herrlich —
giinstig — nachdenklich

Aufgabe 2:

Ordnen Sie die Adjektive aus der oben stehenden Liste in die Tabelle unten ein:
Haben die Worter eine positive Konnotation? Haben sie eine negative Konnotation?
Sie sind neutral in ihrer Konnotation? Ist die Konnotation abhingig von der Situation,
von dem Kontext, in dem das Wort steht?

negative neutrale positive Konnotation muss
Konnotation Konnotation Konnotation man im Kontext
entscheiden
Aufgabe 3:

Welche Adjektive aus der Liste lassen sich als Gegensatzpaare betrachten?
Schreiben Sie die Adjektive als Gegensatzpaar auf.
Muster:  groff — klein

Zusatzaufgabe:

Suchen Sie fiir die in Aufgabe 3 nicht benutzen Adjektive passende Gegensitze.
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Arbeitsblatt 2: Mehrwortausdriicke

Aufgabe:

Ordnen Sie die Mehrwortausdriicke (A bis J) der jeweils passenden
Umschreibung/ Erklarung (1 bis 10) zu. Recherchieren Sie in einem
(Online)Worterbuch.

O 0 3 N L A W N~

[a—
S

A. etwas (Akkusativ) durch etwas (Akkusativ) iiberbriicken
z.B. die Stille durch Sprechen, die Wartezeit durch die Lektiire eines Buches
B. etwas (Genitiv) michtig sein
meist: einer Sprache
C. einen guten Fang machen
(im Kontext Fischerei)
D. etwas (Nominativ) nagt an jemandem (Dativ)
z.B. das Gewissen
E. das Herz droht zu sprengen

F. jemand (Nominativ) taut auf

G. etwas (Dativ) Nachdruck verleihen
z.B. einer Rede; Worten; einer Information
H. sich in etwas (Akkusativ) (ein)mischen
z.B. in Angelegenheiten einer Person, in ein Gespriach
I. etwas (Nominativ) verschligt jemandem (Dativ) die Stimme/die Sprache

J. von dannen ziehen

Eine Person weil3 nicht, was sie sagen soll, weil sie liberrascht/geschockt ist.
etwas betonen; die Wichtigkeit von etwas klarmachen

Man wird sehr traurig.

viele Fische fangen

weggehen

etwas konnen

etwas tun, wihrend man unfreiwillig etwas anderes nicht tun kann

bei etwas mitmachen/mitreden, ohne dass man gefragt wurde

Man wird sehr belastet von etwas.

Man wird als Person bei Nervositit locker.

A B C D E F G H I J
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Worterlduterungen zu Anekdote zur Senkung der Arbeitsmoral
dosen = nicht fest schlafen; schlummern

glinstiges Wetter = gutes, fiir eine bestimmte Aktivitét geeignetes
Wetter ein giinstiger Tag = ein guter, geeigneter Tag

ausfahren =mit dem Boot aus dem Hafen auf den Fluss, auf den See, auf das
Meer fahren

die Makrele, -n : eine Fischart

der Hummer, - : eine bestimmte Sorte des Meerkrebses, die oft gegessen

wird der Kutter, -= ein Boot fiir die Fischerei, meist mit Motor

die, Raucherei - rduchern: mit Rauch Fleisch oder Fisch haltbar machen

die Marinadenfabrik, -en = eine Fabrik, in der Produkte mariniert werden
marinieren = in eine Marinade einlegen

die Marinade, -n = eine Sof3e aus verschiedenen Zutaten, in der
man Fisch oder Fleisch einlegt

der Lachs, -¢ : eine Fischart
verlustig - der Verlust / verlieren
das Mitleid = ein Gefiihl, bei dem man sich schlecht fiihlt, weil es anderen

nicht gut geht; Mitgefiihl

der Neid = ein Gefiihl, das entsteht, wenn man haben mochte, was eine
andere Person hat
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Losungsblatt

Losungen zum Arbeitsblatt 1:

Aufgabe 2
negative neutrale positive Konnotation muss
Konnotation Konnotation Konnotation man im Kontext
entscheiden
armlich beruhigt (?) schick neu
sprode nachdenklich neu schléfrig
feindselig idyllisch eifrig
ungliicklich friedlich
besorgt grof3artig
phantastisch
munter
herrlich
giinstig
Aufgabe 3
armlich — schick
ungliicklich — munter
? schlifrig — eifrig
(ggf. noch weitere / diskutabel)
Losungen zum Arbeitsblatt 2:
A C D F G H J
7 4 9 10 2 8 5
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»Willkommen in unseren Sprachlandschaften!*
Das Gruppenprojekt MiBKon

JANA HEIN, GEDISHA DIERGAARDT, ISABEL GUSE, ANDREA HEITHA, MELINA
KUHNERT, MAITE LOOS, PAULINA PAULUS, TANJA STROBEL, SCHUSMEITHER UAISIUA
Péadagogische Hochschule Weingarten / University of Namibia

Im Rahmen des Austauschprojekts MiBKon (Mehrsprachigkeit in Bildungskontexten) '3
haben sich fiinf Studierende von der Padagogischen Hochschule Weingarten sowie finf
Studierende von der UNAM in Windhoek, Namibia gegenseitig fiir jeweils eine Woche
besucht und sich dabei {iber Sprachen, Kulturen und Weiteres ausgetauscht. Die Besuche
wurden von den dort lebenden Studierenden geplant und begleitet, wie auch von den
dortigen Dozierenden unterstiitzt.

Nachdem wir uns zundchst im Oktober 2024 online kennengelernt hatten, fand im Mérz
2025 der Besuch der deutschen Studierenden an der UNAM statt. Am 30. Juni begann
dann die Reise der namibischen Studierenden nach Weingarten. Wir freuten uns alle auf
die gemeinsamen Erfahrungen, auf die wir uns seit Monaten vorbereitet hatten.

Abbildung 1: Ein Abend nach dem Besuch der Schulfeier zur Unabhéngigkeit in Otjiwarongo

18 Das Projekt MiBKon wird von der Baden-Wiirttemberg-Stiftung fiir drei Jahre von 2023-2026
finanziert. Nach Abschluss des Projektes werden 36 Studierende aus Windhoek und Weingarten daran
teilgenommen haben.
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Das MiBKon-Projekt hat uns viel {iber die Relevanz von Mehrsprachigkeit in Namibia
und Deutschland gelehrt und wir hatten Gelegenheiten, Meinungen und Eindriicke
auszutauschen. Im Laufe dieses Projekts gab es viele Momente, in denen wir die
Sprachrealitdt erleben konnten und dadurch die ,linguistischen Zustinde* in beiden
Landern beobachteten und untersuchten. In Windhoek besuchten wir gemeinsam die
Radiostation des NBC welche Programme in elf Sprachen anbietet, was sehr
beeindruckend war.

oS )

Abbildung 2: Die unvergessliche Campus-Tour in Windhoek

In Bezug auf Mehrsprachigkeit in Bildungskontexten waren wir mit unseren Weingéartner
Gisten in den Schulen Holy Cross Convent und Dawid Bezuidenhout High School. Das
namibische Schulsystem zu verstehen und die Schulrealitit kennenzulernen, war ein
wichtiger Bestandteil des Projektes MiBKon. Beim Besuch der namibischen
Studierenden in Weingarten fanden ebenfalls Unterrichtsbesuche statt. Hier erlebten wir
Beispiele fiir das deutsche Schulsystem in einer Grundschule und einer besonderen
Sprachforderklasse, der sogenannten Vorbereitungsklasse fiir Jugendliche, die erst seit
kurzem in Kontakt mit der deutschen Sprache waren.
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Abbildung 3: Windhoek und Weingarten — Kochen und Essen ist immer wichtig!

Am Ende unserer Zeit in Weingarten hatten wir nach sehr vielen Erlebnissen und
Eindriicken einen Austausch iiber die verschiedenen Meinungen und Auffassungen zu
Mehrsprachigkeit. Was ist die Relevanz in der Gemeinschaft? In der Ausbildung? Im
familidren Umfeld? Diese Fragen waren der Fokus. Wir haben die Vorteile und
Herausforderungen von Mehrsprachigkeit diskutiert, und es war interessant zu sehen,
welche verschiedenen Gedanken es dazu gab. Dies diskutierten wir mithilfe sogenannter
Linguistic Landscapes (Sprachlandschaften). Dafiir fotografierten wir Schriftsprache im
Offentlichen Raum, sowohl in Namibia als auch in Deutschland, und konnten feststellen,
dass in beiden Landern viele unterschiedliche Sprachen in unterschiedlichen Kontexten
gebraucht werden.

Unser Zusammentreffen ging iiber das Akademische hinaus. Wir lernten etwas von der
Kultur der jeweils anderen Gruppe, indem wir selbst die Lander besuchten. In
Otjiwarongo erlebten wir die Schulfeier am Vortag der 35. Unabhingigkeit Namibias und
in Deutschland lernten wir die sommerlichen Feste und Freizeitaktivititen in Ravensburg
und am Bodensee in Konstanz kennen. Wir teilten Geschichte(n) und sprachen Deutsch
und Englisch miteinander, und lernten einander besser kennen. Diese Erfahrung war sehr
wertvoll, denn neben dem Lernen im akademischen Bereich hatten wir auch eine Chance,
personliche Beziehungen zu entwickeln und neue Erfahrungen zu sammeln.
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Stimmen aus dem Projekt:

PAULINA (Namibia)

Ein zentrales Thema, das wir wihrend dieses Austauschs erforschten, war
Mehrsprachigkeit. Wir sahen, wie wichtig Sprache fiir die Identitdtsbildung und die
Verbindung von Menschen iiber Kulturen hinweg ist. Ob Englisch, Deutsch, Afrikaans
oder Oshiwambo, wir lernten, wie Kommunikation kulturelle Barrieren
tiberbriicken kann. Dieser Austausch lehrte uns, unsere Unterschiede zu schitzen und
durch gemeinsame Erfahrungen Gemeinsamkeiten zu finden.

GEDISHA (Namibia)

Ein besonderes Highlight war die Teilnahme an einem englischen Unterricht in
Weingarten, der uns viel Wissen und Interesse schenkte. Das unerwartet schone Wetter
und der dreistiindige Workshop iiber Mehrsprachigkeit rundeten diese einzigartige
Erfahrung perfekt ab. Ich bin unglaublich dankbar fiir diese einmalige Gelegenheit und
kann sie jedem Studenten wirmstens empfehlen, da es sich um eine
einzigartige Chance handelt.

JANA (Namibia)

Ich bin so dankbar fiir diese Erfahrung. Ich habe so viel gelernt und habe die Zeit in
Windhoek und Weingarten genossen. Ich bin sehr dankbar fiir diese Gelegenheit und die
Beziehungen, die ich kniipfen konnte. Die Diskussionen iiber Sprachperspektive in
Namibia und Deutschland waren interessant und wertvoll fiir mich.

SCHUSMEITHER (Namibia)

Als UNAM-Alumni hatte ich das Privileg, die deutschen Studierenden der UNAM
zusammen mit Dr. Wittmann zu begleiten. Weingarten war ein unvergessliches Erlebnis.
Da ich meine Studien fortsetzen mochte, bot es mir die Mdoglichkeit, mogliche
Studienrichtungen zu erkunden. Ich habe sehr viel liber Linguistik gelernt.

ANDREA (Namibia)

Meine Erfahrungen in Weingarten, Deutschland sind unvergesslich. Die Studenten aus
Weingarten haben die Reise sehr lustig gemacht. Zusammen mit ihnen habe ich viele
wichtige Themen kennengelernt. Neben der beeindruckenden Architektur und der
unerwarteten Hitze waren unsere Tage voll mit sinnvollen Aktivititen. Das absolute
Highlight war unser Besuch im Sprachcafé. Es war eine wunderbare Erfahrung, mit all
den netten Frauen dort zu sprechen. Ich habe einige groBartige Ratschlige bekommen
und sogar neue Freundschaften geschlossen.
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Ich habe auf dieser Reise gelernt, unsere Unterschiede wirklich wertzuschitzen und durch
gemeinsame Erlebnisse Gemeinsamkeiten zu finden. Ich bin sehr dankbar fiir das Wissen
und die Diskussionen iiber verschiedene kulturelle Perspektiven, die sowohl interessant
als auch sehr wertvoll fiir mich waren. Es war eine Freude, das Leben auf der anderen
Seite kennenzulernen, und ich kann diese Gelegenheit jedem Studenten nur wirmstens
empfehlen. Ich fuhr mit einem vollen Herzen nach Hause und mit dem sicheren Wunsch,
eines Tages zurlickzukehren.

TANJA (Deutschland)

Die Erfahrungen, die ich innerhalb dieses Projektes machen durfte, sind unvergleichlich.
Nicht nur habe ich ein paar exklusive Einblicke in ein anderes Land und seine Menschen
bekommen, sondern auch meine Begeisterung fiir Sprachen und das Lehren von Sprachen
erweitert. Ich bin sehr froh, diesen Austausch erlebt zu haben und nun eine tiefere
Verbindung zu Namibia zu haben.

MAITE UND MELINA (Deutschland)

An viele Momente des MiBKon-Projekts denken wir noch heute — ein halbes Jahr spéter
— sehr gerne zuriick. Wir wurden von den Studierenden in Namibia sehr herzlich
empfangen. Ganz besonders in Erinnerung geblieben ist die Campus-Tour an der UNAM:
Wir durften viele verschiedene Departments besuchen und die Lehrenden haben uns
spontan an den Vorlesungen teilhaben lassen. Ein Musikprofessor gab uns sogar ein
kleines Konzert.

Dariiber hinaus hatten wir viele Gelegenheiten, mehr iiber die Namibisch- Deutsche -
Geschichte zu lernen, die leider im deutschen Schulsystem nur nebenséichlich thematisiert
wird.

ISABEL (Deutschland)

Die Woche in Namibia war fiir mich ein ganz besonderes Erlebnis — nicht zuletzt, weil
sich die Unabhéngigkeit des Landes zum 35. Mal jdhrte und wir die einmalige
Gelegenheit hatten, mitzuerleben, wie die Menschen dieses bedeutende Jubildum mit so
viel Stolz, Lebensfreude und Gemeinschaftssinn feierten. Wir erhielten beeindruckende
Einblicke in die Vielfalt der namibischen Kulturen, und ein besonderes Highlight waren
fiir mich die Schulfeiern in Windhoek und Otjiwarongo. Sie spiegelten die kulturelle
Buntheit des Landes auf eindrucksvolle Weise wider und lieen uns hautnah an diesem
bewegenden Ereignis teilhaben.
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Virtueller Austausch uber zwei Kontinente hinweg

AQTIME GNOULELENG EDJABOU, KATHARINA HEILER, ELIAS ROTHMUND, TAMARA
ZEYER

Subsahara-Afrika-Netz DaF Digital (SANDD)! steht fiir eine neue Form akademischer
Partnerschaft, die auf gegenseitigem Lernen, gemeinsamer Entwicklung und nachhaltiger
Vernetzung beruht. Ziel ist es, die Professionalisierung der Lehrendenbildung in
Subsahara-Afrika weiterzuentwickeln, innovative Lehr- und Lernformate zu erproben
und die Qualitét des Deutschunterrichts langfristig zu stirken.

SANDD ist ein Verbundprojekt zwischen dem Lehrstuhl fiir Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache und seine Didaktik an der Universitit Augsburg, der Kenyatta University
(Kenia), der Université de Kara (Togo), der University of Namibia und der Universitét
Paderborn.

Im Rahmen dieser Zusammenarbeit nimmt der Virtual Exchange (VE) zwischen Kara,
Namibia und Augsburg eine besondere Rolle ein. Er schafft einen Raum fiir unmittelbare
Begegnung und Dialog zwischen Studierenden, die iiber Lindergrenzen hinweg
gemeinsam lernen, kommunizieren und Erfahrungen austauschen. Dabei geht es nicht nur
um den Erwerb sprachlicher Kompetenz, sondern auch um die Forderung von
sprachlicher Handlungskompetenz, digitaler Kompetenzen und internationaler
Teamarbeit: Durch digitale Tandems und Tridems werden Briicken zwischen den
Lernenden aus unterschiedlichen kulturellen und akademischen Kontexten geschlagen.
Diese personlichen Kontakte machen das Lernen des Deutschen lebendig, motivierend,
praxisnah und bietet somit auch eine gelebte Plattform fiir Professionalisierungsansétze
bereits im Studium.

SANDD verdeutlicht damit, wie Hochschulpartnerschaften zwischen Deutschland und
Afrika neue Wege der Internationalisierung einschlagen konnen. Im Folgenden werden
Perspektiven aus den drei Standorten Windhoek, Kara und Augsburg im SANDD
vorgestellt, die an dem VE teilgenommen haben.

Perspektive aus Windhoek (Namibia)

Am virtuellen Austausch nahmen 18 Studierende der University of Namibia (UNAM)
teil. Alle Studierenden waren im zweiten Studienjahr und Teil des Kommunikationskurses
,»Basic German Communication®, in welchem Studierende die erst mit Studienbeginn das
Deutschlernen  begonnen  hatten an  ihren  deutschen  Gesprachs- und
Grammatikfertigkeiten arbeiteten. Der Austausch erfolgte dabei mit Studierenden der
Universitidt Augsburg iiber drei Semesterwochen, fiir namibische Studierende in der

19 Das Subsahara-Afrika-Netz DaF Digital (SANDD) wird vom DAAD mit Mitteln des Auswirtigen
Amts gefordert (Forderkennzeichen 57730000).
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zweiten Halfte des Sommersemesters. Er fiihrte in Windhoek auf eine Prdsentation
kultureller Unterschiede in einem von Studierenden selbst ausgewéhlten Themenbereich
hin, wihrend in Augsburg das Begleiten des Prozesses und sprachliche und grammatische
Hilfe im Vordergrund standen.

Der Austausch begann mit dem Verfassen individueller Steckbriefe durch die
Studierenden und einer anschlieBenden Zuordnung in Tandems und Tridems durch die
Dozierenden beider Universitidten. Auf die Zuordnung folgte ein erstes virtuelles Treffen,
welches trotz technischer Herausforderungen auf namibischer Seite ein gemeinsames
Kennenlernen, zunédchst in der Gruppe, dann in den Paaren und Dreiergruppen
ermdglichte. Auf dieses Treffen folgten dann zwei Wochen, in welchen sich die Teams
selbstbestimmt einmal wochentlich treffen konnten, um ein Thema auszuwéhlen und
gemeinsam eine Prdsentation iiber kulturelle Unterschiede zu erarbeiten. Das
selbstbestimmte Arbeiten funktionierte nach anfanglichen Startschwierigkeiten sehr gut
und fiihrte nach der Austauschphase in der Bewertungsphase dann zu einer Breite an
Présentationen iiber Themen wie Emotionen, Transport, Essen und Wohnen. Hier merkte
man sehr deutlich wie eng die Studierenden in Kontakt miteinander standen. Alle
Studierenden lieen sogar noch einen konkreten Feedbacktipp der Studierenden aus
Augsburg mit in die Prisentation miteinflieBen.

Das Feedback der Studierenden war groftenteils positiv. Wéhrend technische
Schwierigkeiten und anfingliche Unklarheiten mit der Aufgabenstellung schnell
tiberwunden wurden, stand dann der kulturelle Einblick, die neugewonnenen
Freundschaften und der sprachliche Fortschritt eindeutig im Vordergrund und einige
Studierende nahmen sich auch fest zum Ziel in weiterem Austausch mit den PartnerInnen
aus Augsburg zu stehen. Am Ende des Projektes steht somit ein neugewonnener Einblick
in den jeweils anderen Kulturraum und auch die praxisnahe Erfahrung wie man als
Berufseinsteiger in einem gréeren Projekt noch klarer kommunizieren kann. Als DAAD-
Lehrassistent in meinem ersten Berufsjahr nach der Universitét konnte ich hier gut lernen,
was miindlich und was schriftlich kommuniziert werden sollte und auch wie
unterschiedlich das miindliche Feedback verschiedener Teilnehmerlnnen zum gleichen
Gespréch ausfallen kann.
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(Blick in den Seminarraum der UNAM am Tag der Priasentationen)

Perspektive aus Kara (Togo)

Im Vorfeld des VE fanden mehrere Planungstreffen zwischen den beteiligten Teams der
Université¢ de Kara und der Universitdt Augsburg statt. Diese Sitzungen dienten der
gemeinsamen Diskussion, Abstimmung und Festlegung des Konzepts fiir den virtuellen
Austausch. Ziel war es, Studierende beider Universitéten in einen Dialog zu bringen, um
sprachliche, kommunikative und interkulturelle Kompetenzen praxisnah zu foérdern. Es
handelt sich schlielich um die Férderung der Professionalisierung des Lernens und des
Lehrens von Deutsch bei den beteiligten Studierenden. Somit steht das VE im Einklang
mit den Zielen und MaBBnahmen des SANDD-Projektes, das den Kontext fiir die Aktivitét
herstellt.

An der Université de Kara wurden die Studierenden in einer fritheren Phase einzeln nach
Gruppen iiber das geplante Austauschprojekt informiert. Angesprochen waren
insbesondere die Studierenden des 2. und 4. Semesters (also erstes und zweites
Studienjahr) sowie die fiinf Teilnehmenden des letzten SANDD-Praktikums im Mérz
2025, die bereits iiber erste Erfahrungen mit deutschsprachiger Kommunikation
verfiigten.

Ein erstes Treffen fand zwischen Dr. Zeyer, Dr. Edjabou und den Studierenden des 2.
Semesters der Universit¢ de Kara statt. Dabei ging es vor allem um ein erstes
Kennenlernen und eine kurze Vorstellung des VE. In Steckbriefen auf einem
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gemeinsamen Padlet konnten sich die Studierenden mit Text (optional mit Bild) nach
einem vorgegebenen Muster vorstellen und sich untereinander im Vorfeld vernetzen. Es
hat die Bildung der Tandems und Tridems erheblich erleichtert. Insgesamt wurden 16
Gruppen gebildet, die sich iiber die vier Wochen hinweg mindestens viermal trafen. Aus
Kara nahmen 27 Studierende an dem VE teil.

Die Gespriche in den Tandems standen unter thematischen Leitfragen, die den Austausch
strukturieren und anregen sollten. Behandelt wurden unter anderem: das
Studierendenleben in Augsburg und in Kara, die Familiensituation, die Wohnsituation
sowie individuelle Erfahrungen mit dem Studium und dem Alltag. Diese Themen boten
vielfiltige Ankniipfungspunkte fiir personliche und sprachlich anspruchsvolle Dialoge.

Das offizielle Auftakttreffen mit dem gesamten Team aus Augsburg und Kara markierte
den Beginn des VE. Bei dieser Sitzung wurden die Tandems und Tridems bekannt
gegeben. Wihrend dieser Sitzungen wurden Breakout-Sessions genutzt, um kurze
»Speed-Treffen” innerhalb der Tandems und Tridems zu ermdglichen. Im Anschluss
erfolgte die erste gemeinsame Online-Sitzung. Weitere Treffen waren {iber einen
Zeitraum von vier Wochen terminiert, wobei das zweite grofle Gruppen- und
Abschlusstreffen am 18. Juni in einem gemeinsamen Zoom-Raum ohne Breakout-
Sessions stattfand. In einer Blitzlichtrunde berichteten die Kleingruppen (Tandem bzw.
Tridem) im Plenum tiiber ihre Eindriicke, Erfahrungen und Lernergebnisse.

Im Anschluss an den VE fand an der Université de Kara ein Feedbackgesprach mit den
Studierenden statt. Die Riickmeldungen waren sehr positiv, obwohl vielerorts technische
Probleme das VE beinahe zum Stoppen gebracht hitten. Die Studierenden zeigten sich
hochzufrieden mit dem Format und berichteten von spiirbaren Fortschritten in ihrer
Sprachpraxis. Sie wiinschten, das Programm dauerte das ganze Hochschuljahr. Viele
Studierende gaben an, dass sie durch den direkten Kontakt mit den Partnerstudierenden
erstmals ein stirkeres Bewusstsein fiir die praktische Anwendung ihrer Sprachkenntnisse
entwickelt hitten. Fiir die Lehrenden bedeutete dieses Projekt einen der positivsten und
nachhaltigsten Effekte im Rahmen der bisherigen SANDD-Aktivititen. Besonders
hervorgehoben wurde, dass der Austausch zu einem sichtbaren Umdenken im
Lernverhalten gefiihrt habe.

Trotz der insgesamt sehr positiven Bilanz traten auch einige Schwierigkeiten auf, die
unbedingt erwdhnt werden miissen. Schwache Internetverbindungen beeintrichtigten
zeitweise die Kommunikation. Manche Tandems mussten den Zoom-Raum gegen
WhatsApp-Kanal austauschen. In diesen Féllen wirkten mehrere Faktoren zusammen:
Internetverbindung ist der eine. Aber schwache bis schlechte materielle Ausstattung der
Studierenden in Kara ist das Problem grofBtenteils. Hinzu kommt ein noch schwache bis
fehlende adidquate Nutzungskompetenz von Smartphones, das Arbeitsmaterial schlechthin
der Studierenden. Weiter waren in einigen Gruppen mehrfache Terminerinnerungen
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notwendig, da nicht alle Teilnehmenden die Treffen regelmaBig wahrnahmen. Teilweise
zeigte sich eine geringe Eigeninitiative einzelner Studierender, was den Austausch in
einigen Gruppen verlangsamte.

Diese Herausforderungen sollen in zukiinftigen Durchfiihrungen durch verbesserte
technische Vorbereitung, ldngere Zeitpldne und engere Begleitung der Gruppenarbeit
aufgefangen werden. Denn der VE zwischen Kara und Augsburg hat sich als innovatives
und wirkungsvolles Format erwiesen, das die Sprachpraxis, Motivation und
kommunikative Kompetenz der Studierenden nachhaltig gestirkt hat. Trotz
organisatorischer und technischer Schwierigkeiten iiberwiegen die positiven Effekte
deutlich. Der Erfolg des Projekts bildet eine stabile Grundlage fiir zukiinftige
Austauschrunden im Rahmen des SANDD-Netzwerks auf studentischer Ebene, die sich
im SANDD-Netzwerk wohl verselbststindigen sollte. So kénnte VE zum Mittel zur
Vernetzung der Studierenden SANDD-Partneruniversititen untereinander werden.

Perspektive aus Augsburg (Deutschland)

Fiir Studierende der Universitidt Augsburg erfolgte der virtuelle Austausch als Teil einer
Lehrveranstaltung. Im Begleitseminar beschéftigten sich 14 Studierende mit den
Grundlagen von Austauschprojekten im virtuellen Raum, Rollenverstindnis von
Tutorierenden, Prinzipien von Forderung des Sprechens und der Fehlerkorrektur. Parallel
zum Seminar trafen sie sich mit DaF-Lernenden der UNAM und Université de Kara. Die
erste Austauschphase dauerte drei Wochen, in denen Augsburger Studierende mit
Windhoeker Studierenden iiber unterschiedliche Aspekte studentischen Lebens im
intensiven Austausch waren. Darauf folgte die zweite Runde mit Studierenden aus Kara.

Vor Beginn der Austauschphasen nahmen die Augsburger Studierenden an einem
intensiven zweitdgigen Blockseminar zur FErarbeitung der oben aufgelisteten
theoretischen Grundlagen teil. AnschlieBend begann die erste Austauschphase mit
Studierenden der UNAM. Vorab fand seitens der Dozierenden der beiden Universititen
anhand der Steckbriefe aller Beteiligten ein Matching der Studierenden in Tandems und
Tridems statt. Im ersten Meeting trafen sich die Studierenden alle in einem gemeinsamen
Meeting-Raum und wurden nach einer Begriifung in ihren Tandems und Tridems in
Breakout-Sessions geschickt. Dort lernten sie sich kennen, tauschten ihre Kontaktdaten
aus und vereinbarten die drei weiteren Treffen. Ziel der Zusammenarbeit war die
Erarbeitung einer Prédsentation {iber studentisches Leben in Namibia und Deutschland im
Vergleich. Wihrend die Présentation fiir die namibischen Studierenden als
Priifungsleistung zdhlte, sollten sich die deutschen Studierenden auf ihre
Tutorierendenrolle im Prozess fokussieren. Parallel zur Austauschphase galt es aus
diesem Grund, begleitende Reflexionstexte anhand von Leitfragen zu dieser Rolle zu
verfassen (z.B. ,,Wie haben Sie Ihre Rolle als Tutor:in erlebt? Welchen
Herausforderungen sind Sie ggf. begegnet und wie haben Sie diese bewaltigt?*).
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Nach Abschluss der ersten Austauschphase wurden in einem zweiten zweitdtigen
Blockseminar neben Reflexionen des bisherigen Verlaufs Grundlagen des forschenden
Lernens erarbeitet. In einem Gastvortrag von Dr. Kodjo Hola Fambi von der Universitit
Paderborn zu ,,Postkolonialer Blick und Kulturreflexivitit™ wurden dariiber hinaus die
jeweils ehemaligen kolonialen Beziehungen zwischen Namibia und Deutschland sowie
Togo und Deutschland beleuchtet sowie Einfliisse auf die heutige Zusammenarbeit
reflektiert. Darauthin startete die zweite Austauschphase fiir die Studierenden aus
Deutschland, dieses Mal in Tandems und Tridems mit Studierenden der Université de
Kara. Auch in dieser Austauschphase sollte in vier Treffen eine Prisentation mit einem
Vergleich des studentischen Lebens in den zwei verschiedenen Léndern erarbeitet
werden. Wie in der Phase zuvor verfassten die Augsburger Studierenden wieder
Reflexionstexte, in dieser Runde aber auch mit vergleichendem Blick auf die erste Phase
und wie sie sich ggf. in dieser Zeit in ihrer Rolle weiterentwickelt haben. Nach einem
gemeinsamen Abschlusstreffen mit gegenseitigem Feedback wurde im Seminar der
Universitdit Augsburg die Forschungsperspektive weiter vertieft. So dienten
Reflexionstexte aus den Austauschphasen beispielsweise unter anderem als
Datengrundlage zum Verfassen einer empirischen Hausarbeit, welche die Priifungsleitung
der Augsburger Studierenden darstellte.

Die Augsburger Studierenden gaben iiberwiegend positives Feedback. Sie betonten in
ithren Riickmeldungen, dass sie von der praxisnahen Gestaltung des Seminars profitierten.
Auf diese Weise konnten sie Praxiserfahrung sammeln, ihre methodisch-didaktischen
Féhigkeiten ausbauen und Einblicke in Bildungssysteme in Namibia und Togo erhalten.
Dariiber hinaus lobten sie die gute Struktur des Seminars, das angenehme Arbeitsklima
und die stete Unterstiitzung durch die Dozierenden. Obwohl Absprachen iiber zwei
Kontinente hinweg teilweise herausfordernd waren, nahmen die Augsburger
Studierenden den virtuellen Austausch insgesamt als sehr motivierend wabhr.

Hier finden Sie einen Bericht des VEs aus Studierendenperspektive: Virtual Exchange
Seminar zwischen der Universitit Augsburg, der Université de Kara und der Universitit
Namibia — SANDD
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Professionalisierung im mehrsprachigen Kontext -
Praktikumserfahrungen an namibischen Grundschulen im Rahmen
des SANDD-Programms

LINUS ROTTJAKOB & NICOLAS MATYSZEWSKI
Studenten auf Lehramt an Grundschulen, Universitdt Paderborn

Einleitung

Das SANDD-Programm (Subsahara Afrika Netz DaF digital) verbindet wissenschaftliche
Begleitung mit praktischen Erfahrungen an Schulen und férdert die Professionalisierung
angehender Lehrkrédfte im internationalen Kontext. Durch die Zusammenarbeit mit
Bildungseinrichtungen in Namibia, Kenia und Togo erhalten Studierende die
Moglichkeit, Unterricht in einem mehrsprachigen und kulturell vielféltigen Umfeld zu
erleben, zu reflektieren und eigene didaktische Fahigkeiten weiterzuentwickeln.

Im Friihjahr 2025 erhielten wir die Gelegenheit, an diesem Programm teilzunehmen,
wofiir wir uns im Vorfeld beworben hatten. Nach der Zusage durften wir vier Wochen in
Windhoek, der Hauptstadt Namibias, verbringen und dort an unterschiedlichen Schulen
hospitieren und unterrichten. Die Teilnahme ermdglichte uns nicht nur fachliche
Einblicke, sondern auch personliche Lernprozesse, die unser Verstindnis von Sprache
und Bildung erweitert haben.

In Namibia prégen zahlreiche Sprachen das gesellschaftliche und schulische Leben.
Englisch fungiert als einzige Amtssprache, daneben werden Afrikaans, Deutsch und viele
indigene Sprachen als Nationalsprachen anerkannt. Diese sprachliche Vielfalt ist im
stidlichen Afrika Teil des Alltags und wurde zu einem Lernfeld, in dem wir durch den
Austausch mit Lehrkriften und Schiiler:innen Einsichten in unterschiedliche
Perspektiven auf Unterricht und Sprachpolitik gewinnen konnten.

Mit diesem Artikel mochten wir einen Einblick in unsere Erlebnisse und Beobachtungen
geben und dabei sowohl die sprachliche als auch die pddagogische Dimension unserer
Praktikumserfahrungen beleuchten.

Mehrsprachigkeit im Schulalltag

An den Schulen, die wir besuchten, spielte Sprache im schulischen Alltag eine zentrale
Rolle. Besonders auffillig war, dass vor allem Englisch, Afrikaans und Deutsch in
offiziellen Kontexten pridsent waren, wihrend die Erstsprachen vieler Kinder kaum
sichtbar oder horbar wurden. Besonders eindrucksvoll zeigte sich das am Windhoek
Gymnasium. Jeden Morgen versammelten sich die Kinder auf dem Schulhof, wo sie mit
einem dreisprachigen Grufl begriiBt wurden: ,,Good morning, goeie more, guten
Morgen.“ Gebete, Ansprachen und Lieder wechselten regelméBig zwischen Englisch,
Afrikaans und Deutsch. Sogar Geburtstagskinder wurden sprachlich gewiirdigt, indem
die gesamte Schule in ihrer Muttersprache laut bis zu ihrem Alter zéhlte. Solche Rituale
starken nicht nur die Zugehorigkeit, sondern férdern auch implizit das Sprachbewusstsein

und die Akzeptanz sprachlicher Vielfalt, also zentrale Aspekte eines sprachsensiblen
Schulklimas.
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Auch an der Delta Primary School spielte Sprache eine identitétsstiftende Rolle. Bei der
wochentlichen Schulversammlung sangen die Kinder zunichst die Nationalhymne und
danach das Schullied, dessen erste Strophe auf Deutsch und die zweite auf Englisch
verfasst ist.

An der DHPS, einer deutschen Auslandsschule, dominierten zwar Deutsch und Englisch,
doch die Schiilerschaft war sprachlich duferst heterogen. Viele Kinder wuchsen mit
mehreren Sprachen auf, und im Unterricht wurden regelmiBig Einfliisse des Englischen
sichtbar - etwa bei der Aussprache von ,ie“ oder beim Buchstabieren. Solche
Beobachtungen verdeutlichen, wie wichtig sprachbewusste Unterrichtsstrategien sind,
um Lernprozesse zu unterstiitzen und sprachliche Uberginge produktiv zu gestalten.

Unterrichtserfahrungen und didaktische Impulse

Von Beginn an lag uns daran, aktiv zu unterrichten und eigene Ideen einzubringen. Linus
arbeitete in einer DaM-Klasse der dritten Jahrgangsstufe am Windhoek Gymnasium.
Neben Lesetraining und Grammatik lag der Schwerpunkt auf der Verkniipfung
sprachlicher und fachlicher Lernprozesse. Besonders interessant war eine
Sachunterrichtsstunde zum Thema Energie, in der Kinder mit einfachen Experimenten
die Wirkung von Luftstromungen erforschten. Dabei entwickelten sie nicht nur ein
grundlegendes Verstdndnis physikalischer Phanomene, sondern erweiterten zugleich ihr
sprachliches Repertoire.

Einsatz am Windhoek Gymnasium

Nicolas unterrichtete an der Delta Primary School in einer ersten DaM-Klasse. Da die
Schule nur iiber begrenztes Material verfiigte, trug die Lehrkraft entscheidend zur
Gestaltung der Lernumgebung bei. Besonders wirkungsvoll waren narrative Zugénge:
Neue Buchstaben wurden mithilfe kleiner Geschichten eingefiihrt - etwa mit einem
Hasen, der beim Schreiben des Buchstabens ,,r** erst hinunter, dann wieder hinaufspringt.
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Diese Bilder halfen den Kindern, Laut und Schriftzeichen zu verkniipfen. Nicolas
erprobte zudem ein Reimspiel mit Ballwurf, das die Kinder zum spielerischen Umgang
mit Sprache anregte. Dabei zeigte sich, wie stark Wortschatz und Sprachkenntnis vom
familidren Umfeld gepréigt sind und wie wichtig individuelle Unterstiitzung bleibt.

An der DHPS arbeitete Nicolas mit einer Lehrerin an einer dreiteiligen Einheit zum
Thema Sachtexte. Die Unterrichtsreihe kombinierte Bewegungsaufgaben, etwa eine
Schnitzeljagd zu Textmerkmalen, mit klassischer Textanalyse. Schnell wurde deutlich,
dass Kinder mit DaF-Hintergrund gezielte sprachliche Unterstiitzung bendtigen,
insbesondere bei der Arbeit mit Fachbegriffen. Diese Erfahrung verdeutlichte, wie eng
fachliches und sprachliches Lernen miteinander verflochten sind.

Bildungsgerechtigkeit und professionelle Haltung

Besonders aufschlussreich war der Vergleich zwischen der staatlichen Delta Primary
School und der privaten DHPS. Die Unterschiede in Ausstattung, Material und
Unterrichtskultur waren deutlich spiirbar. Wéhrend an der DHPS moderne Technik,
aktuelle Lehrwerke und helle Rdume selbstverstindlich waren, arbeiteten Lehrkrifte an
der Delta School oft mit selbst erstellten Arbeitsblédttern und improvisierten Materialien.
Trotz der ungleichen Bedingungen fiel uns das hohe Engagement der Lehrkréfte auf, die
mit viel Kreativitdt und Struktur Lernrdume schufen, in denen Kinder mit Freude und
Konzentration arbeiteten.

Fazit

Das Praktikum im Rahmen des SANDD-Programms war eine Erfahrung, die uns sowohl
fachlich als auch personlich bereichert hat. Wir haben gelernt, dass Mehrsprachigkeit kein
Hindernis darstellt, sondern eine gro3e Chance, wenn sie bewusst in Unterricht und
Schulkultur einbezogen wird. Sprachliche Vielfalt, gelebte Offenheit und gegenseitiger
Respekt bilden die Grundlage fiir Teilhabe und Bildungsgerechtigkeit.

Fiir unsere zukiinftige Arbeit nehmen wir mit, dass sprachbildender Unterricht, kulturelle
Achtsamkeit und eine reflektierte Haltung entscheidende Merkmale professioneller
Lehrtétigkeit sind. Internationale Praktika wie dieses er6ffnen Raume, um professionelle
Haltungen zu schirfen und Bildung aus einer globalen Perspektive neu zu denken.
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Dhoch3 meets SAGV
Workshop 11.—12. April 2025, NUST Hotel School, Windhoek

ISABELL PFAFF
DAAD-Lektorin University of Namibia

Der Workshop ,, Dhoch3 — Modul 8 und weitere Materialien fiir Subsahara-Afrika“ fand
am 11. und 12. April 2025 an der NUST Hotel School in Windhoek statt. Er brachte
Wissenschaftler*innen und Studierende aus zehn Lindern — Botswana, Deutschland,
Elfenbeinkiiste, Ghana, Kamerun, Kenia, Namibia, Simbabwe, Stidafrika und Uganda —
zu intensivem fachlichen Austausch, neuen Perspektiven und Vernetzungsmoglichkeiten

zusammen.

e - HE >
5.~ | .
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(v. links n. rechts und v. oben n. unten: Dr.in Gerda Wittmann, Lukas Valtin, Prof. Dr. Stephan Miihr, Sigurd
Jennerjahn, Dr. Stefan Buchholz, Dr. Philip van der Merwe, Dr. James Orao, Prof.in Dr.in Sandra Ballweg, Dr.in
Mikhaila Crous, Sylvia Nangombe, Dr. Fofana Ardjouman, Prof. Dr. Akila Ahouli, Kira Schmidt, Isabell Pfaff,
Friederike Heinz, Dr. Meja Ikobwa, Sylvia Schlettwein, Rebekka Junker, Laura Kiefer, Katharina Quicker, Dr.in
Yemurai Gwatirisa, Martha Shilongo, Dr.in Cleopatra Chapwanya)

Im Zentrum stand das Dhoch3-Modul ,, Fremdsprachenlehren und -lernen erforschen “,
das vonProf." Dr.i" Sandra Ballwegund Laura Kiefer (beide Universitit
Paderborn) vorgestellt und gemeinsam mit den Teilnehmenden inhaltlich vertieft wurde.
Diskutiert wurden theoretische Zuginge, didaktische Einsatzmoglichkeiten sowie
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Moglichkeiten zur Adaption der Dhoch3-Materialien in verschiedenen Lehr- und
Forschungskontexten des siidlichen Afrikas.

Ein besonderer Hohepunkt war die Podiumsdiskussion mit den Vorsitzenden der drei
afrikanischen Germanistikvereine, Prof. Dr. Akila Ahouli (Togo, GAS), Dr. James Orao
(Kenia, GOZA) und Prof. Dr. Stephan Miihr (Siidafrika, SAGV), unter der Moderation
von Prof.™ Dr." Sandra Ballweg. Das Gesprich bot wertvolle Einblicke in aktuelle
Entwicklungen der Germanistik in Subsahara-Afrika und in die Rolle von Dhoch3 bei der
Forderung von Forschung und Nachwuchsqualifizierung auf dem Kontinent.

Der Workshop zeichnete sich durch eine hohe inhaltliche Dichte, anregende
Diskussionen und eine ausgesprochen kollegiale Arbeitsatmosphére aus. Besonders
erfreulich war die Anwesenheit von Dr. Stefan Buchholz, Projektleiter fiir Dhoch3 beim
DAAD, dessen Beitrag und Engagement von allen Teilnehmenden sehr geschitzt wurden.
Ein stimmungsvoller Abschluss des ersten Tages war das gemeinsame Abendessen
im Sky View Restaurant, das Gelegenheit bot, Gespriche in entspannter Umgebung
fortzusetzen und den Blick iiber die namibische Hauptstadt zu geniel3en.

Insgesamt war das Wochenende fachlich bereichernd, produktiv und motivierend —
unmittelbar vor Beginn der 31. SAGV-Tagung bot der Workshop somit einen gelungenen
Auftakt in eine spannende Tagungswoche. Ein herzlicher Dank gilt den beiden
Workshopleitungen fiir die hervorragende Organisation und die inspirierende Gestaltung
des Programms, allen Teilnehmenden fiir ihre engagierte Mitarbeit sowie dem Deutschen
Akademischen Austauschdienst (DAAD) fiir die Finanzierung des Workshops.
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Dieter-Esslinger-Padagogiktagung 2025 in Otjiwarongo
MARIANNE ZAPPEN-THOMSON

Die AGDS, das Goethe Institut und die University of Namibia (UNAM), hatten
zusammen mit dem Paddagogischen Beirat, fiir den 4.-6. April 2025, Vertreterlnnen der
Kindergérten, Primarstufen, Oberstufen und der Hochschule zu diesem Treffen
eingeladen. Auch in diesem Jahr wurden mehr als 100 TeilnehmerInnen, Eréffungsabend
offiziell begriit und freuten sich dariiber , dass der Mopane Fonds zur Forderung von
Ausbildung und Forschung fiir Namibia die Tagung auch in diesem Jahr finanziell
unterstuitzte.

Es wartete ein spannender und informativer Samstag auf alle TeilnehmerInnen.

Eingeleitet wurde der Morgen mit einem Plenarvortrag von Prof. Dr. Sandra Ballweg von
der Universitidt Paderborn. Thr Thema war Deutsch im Kontext von Mehrsprachigkeit:
Spracherwerb und Sprachforderung. Ein Thema, dass in Namibia auf viele interessierte
Ohren viel, ist Namibia doch ein mehrsprachiges Land per se. In einem der 4 Workshops,
die wihrend des Vormittag angeboten wurden, befasste sich Jenny Sobek mit dem
Bildungsplan/den Bildungsbereichen in der tdglichen Praxis der pddagogischen
Fachkrdfte. Neben theoretischen Ansétzen, die diskutiert wurden, wurde in diesem
Workshop auch viel und haufig gelacht. Iris Gréadler hatte sich sehr griindlich auf ihren
Workshop Mini-(Mitmach-)Geschichten. Inspirationen fiir den DaF-Unterricht in der
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Primarstufe vorbereitet. Der Schwerpunkt lag auf dem Entwickeln von eigenen
Bildergeschichten fiir den Unterricht und machte den Teilnehmerlnnen ganz
offensichtlich viel Spaf3. Laura Kiefer, auch von der Universitit Paderborn, befasste sich
mit dem Thema Mehrsprachige Literatur, das in Namibia kein unbekanntes ist. Es fand
ein reger Austausch iiber die Vorstellungen von mehrsprachiger Literatur statt. Nach dem
Workshop von Anitta Calitz, Google Tools und Anwendung dieser im Unterricht, meinte

eine Teilnehmerin, fiir sie sei heute schon Weihnachten gewesen, so sehr habe sie sich
gefreut, dass Anitta Calitz ihr auf leicht verstindliche Art und Weise die Angst vor
ChatGPT, KI und @hnlichen Tools genommen habe.

Nach einem deftigen Mittagessen hatten alle wieder Energie getankt und es konnte mit
der zweiten Workshoprunde weitergehen werden. Bei Jenny Sobek ging es diesmal um
Professionelle Elterngesprdche. Wieder verstand sie es ausgezeichnet von der Theorie
zur Praxis zu wechseln. Man konnte den TeilnehmerInnen ansehen, wie dankbar sie iiber
die hilfreichen Tipps waren, hatten viele von ithnen doch schon unangenehme Gespriche
mit Eltern fiihren miissen. SPRING (SPRache lernen duch SINGen, Rhythmus und
Bewegung) hiel der Workshop von Dorte Witte, die als Griinderin der ,,Meerdorfer
Musikschule* und langjdhrige Lehrerin, davon iiberzeugt ist, dass Kinder, die im
Kindergarten oder Vorschule, mit SPRING gelernt haben auch in der Schule leichter
lesen und schreiben lernen. Ihre Begeisterung schwappte auf die TeilnehmerInnen tiber.
Gerda Wittman befasste sich mit einem Thema, dass den meisten LehrerInnen in Namibia
nur allzu bekannt ist: Hilfe! Meine Klasse ist zu grofs! Grofigruppendidaktik im DaF -
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Unterricht. Es war ein sehr interaktiver Workshop, bei dem verschiedenen Stategien
erarbeitet wurden, mit bestehenden Gegebenheiten das Beste fiir den Unterricht zu
erzielen. In threm Workshop Die Riickkehr der Kreativen Tankstelle: Schreiben, weil es
schoner und schlauer macht ;-) brachte Sylvia Schlettwein die Teilnehmerlnnen dazu,
mit verschiedenen Schreibmethoden eigene Blockaden zu {iberwinden, zeigte aber auch,
wie diese Methoden im Deutschunterricht angewandt werden kénnen.

Danach gab es, wie schon im letzten Jahr, verschiedene Stufengespréche, eine Begegnung
mit dem Cornelsen Verlag, anschlie3end, bei leichtem Regen ein kdstlichen Abendessen
und viele gute Gespriche.

Wie man es von einer Piddagogiktagung erwarten wiirde, ging es am Sonntagmorgen
plnktlich mit dem Plenarvortrag von Dr. Manfred Janik zu dem Thema
Lehrergesundheit: Uberleben im Schulalltag weiter. Dieser Vortrag sprach den
Péadagoglnnen aus dem Herzen. Er identifizierte die Herausforderungen, mit denen sich
die TeilnehmerInnen tiglich konfrontiert sehen. Sprach iiber die Gesundheitsprobleme,
die ihnen drohen. Dies tiefe Verstéindnis war fiir viele schon eine Art Therapie, wie man
den vielen offenen und ehrlichen Reaktion entnehmen konnte. Endlich war man nicht
mehr alleine! Wichtige Tipps und der Hinweis auf bewufltes Leben, dass auch mit einer
»selbestbejammerungs Session® einher gehen kann, rundeten diesen wichtigen Beitrag
ab. ,,Nicht ohne meine Gesundheit!*
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Kreative und bunt ging es in dem Workshop von Jasmin Geisler, Umweltbildung
praktisch gestalten®, zu, in dem die Teilnehmerlnnen Farben aus Pflanzen selbst
herstellten und damit kleine Kunstwerke schufen. Christine Milne konzentirerte sich auf
Metacognition and Action und sensibilisierte die Teilnehmenden dazu, ihren
SchiilerInnen durch kreatives Denken, Empathie, aber auch Kritikfdhigkeit den Weg in
die Welt auBlerhalb der Schule zu ebnen. Dabei spielen natiirlich auch Aspekte wie
Respekt, Durchhaltevermogen, aber auch Entscheidungsfahigkeit eine wichtige Rolle.
Das NIED Curriculum -Team klérte die LehrerInnen der 8. und 9. Klassen iiber den neuen
DaF-Lehrplan auf und schon nach kurzer Zeit war klar, dass ein Nachfolge-Workshop
dringend notwendig ist, da die Lehrkrifte, zusitzlich zu den Herausforderungen, die der
Lehrplan ihnen stellt, mit Problemen wie LRS in der Oberstufe zu kimpfen haben, aber
leider iiber keine Strategien verfiigen, sich dieser Aufgabe zu stellen. Die Problem hétten
langst in der Unterstufe geklart werden miissen. Auch hier verspiirten die LehrerInnen
eine Welle von Verstindnis und konnen sich auf Hilfe freuen. Das Publikum in dem
Workshop Leseforderung mit dem Goethe-Institut: Praxisnahe Impulse fiir Schule und
Kindergarten von Detlef Pfeifer, spielten bei den verschiedenen Aufgaben sehr gut mit.
Sie lernten wieder neue Moglichkeiten kennen, mit den Kindern Geschichten erzéhlen
neu und anders zu gestalten.

Dies war eine besonders gut vorbereitete Tagung, die als sehr gelungen bezeichnet
werden kann. Ein groBes Dankeschon an die AGDS, das GI und UNAM. Dem
Péadagogischen Beirat, allen voran Karin Rothkegel, sei herzlich fiir die fast perfekte
Organisation und Durchfiihrung gedankt.
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30. Tagung des SAGV 2025 in Windhoek, Namibia

GERDA-ELISABETH WITTMANN
University of Namibia

Um brisante und in der heutigen Zeit besonders relevante Themen ging es in diesem Jahr
bei der 30. Tagung des SAGV, die von der University of Namibia in Windhoek
ausgerichtet wurde. Die Tagung fand vom 13.-16. April 2025 statt und es nahmen
insgesamt 68 Personen daran teil.

Abbildung 1: ,,Diirfen wir fotografieren?* Die
wichtigsten Fragen wurden schon bei der Registration
geklart.

Abbildung 2: Frohliche Gesichter beim
Tagungsempfang

Nach einem frohlichen Wiedersehen bei der Registration mit anschlieBendem Umtrunk
am 13. April 2025, wurde die Tagung offiziell am 14. April 2025 von Herman Beyer,
dem Abteilungsleiter des Department of Humanities and Arts der University of Namibia
eroffnet.

Sowohl Clarissa Judmann von der Deutschen Botschaft, als auch Stefan Buchholz von
dem Deutschen Akademischen Austauschdienst richteten GruBBworte an die
Teilnehmenden. Auch die Priasidenten des GAS - Verbandes, Akila Ahouli, des GOZA,
James Orao, und des SAGV, Stephan Miihr, sprachen im Namen ihrer Verbiande. Dr
Stanley Tsarwe von der University of Namibia hielt im Anschluss den ersten
Plenarvortrag.
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Abbildung 2: Stephan Miihr begriifit die Teilnehmenden im Namen des SAGV
Abbildung 3: Historische Stadttour mit Goodman Gwasira

Uber drei Tage wurden insgesamt 2 Plenarvortrige, 55 weitere Vortrige, 3 Workshops
und eine Podiumsdiskussion zum Thema ,,Alternative Wahrheit(en) und Realitdt(en) in
Zeiten des Wandels* gehalten. Ein ganz besonderer Hohepunkt war der Plenarvortrag
von Karen Schramm von der Universitit Wien zum Thema ,,Authentische Lesetexte in
KI-geprigten Zeiten didaktisieren (lassen)™.

Ergénzt wurde das akademische Programm durch zwei Empfiange auf Kosten des SAGV,
eine Buchvorstellung und eine Exkursion zum Thema ,Wer erzdhlt die Geschichte
Windhoeks?*, die von einem Experten der Heritage Studies, Goodman Gwasira,
inhaltlich begleitet wurde. Hierbei ging es vor allem um die Frage, wer in Windhoek wie
und woran erinnert — und wessen Erinnerungen im kollektiven Gedéchtnis eine Rolle
spielen (diirfen).

Die Ergebnisse der Tagung werden, wie iiblich, in den ndchsten Bénden unserer
Zeitschriften Acta Germanica und eDUSA verdffentlicht. Der SAGV und die UNAM
German Section bedanken sich sehr herzlich bei allen Beteiligten. Vor allem unseren
Sponsoren, dem DAAD und dem 0sterreischen Kulturforum, sei herzlich fiir die
finanzielle Unterstiitzung gedankt. Wir freuen uns schon jetzt auf die 31. Tagung des
SAGV, die 2027 in Johannesburg stattfindet.
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Aktivitaten an der Deutschabteilung der University of Zimbabwe
(August-November 2025)

ROMA GENDERA
DAAD-Lektorin University of Zimbabwe

Von August bis November 2025 hat sich ein vielféltiges Programm ergeben, das sowohl
studienbezogene Lehr- und Outreach-Projekte als auch Alumni-Netzwerk- und
Botschaftskooperationen umfasst. Ziel war es, das Profil des Faches Deutsch zu stirken,
um hoffentlich bald wieder Deutsch als Hauptfach anbieten zu kdnnen und den Austausch
mit Alumni zu intensivieren sowie die Sichtbarkeit des Deutschen in Harare und
Umgebung zu erh6hen.

»Walking Tour* durch das CBD Harare mit dem Botschafter

In Kooperation mit Deutsch-Alumni der University of Zimbabwe fiihrte eine Gruppe von
Studierenden (aus dem dritten Jahr) eine Stadttour fiir den neuen Botschafter Christoph
Retzlaff durch — auf Deutsch. Diese Tour wurde durch ein Social Media Posting der
Deutschen Botschaft hervorgehoben und anschlieend sogar als ,,Best-Practice® im
Auswirtigen Amt kommuniziert - so der Botschafter. Die Einbindung der Alumni hat
gezeigt, wie wichtig die Verbindung zwischen Hochschule und Praxis ist. Der Effekt war
eine erhdhte Sichtbarkeit in den sozialen Medien sowie eine positive Resonanz bei den
Studierenden, der Botschaft und Entscheidungstriagern der Universitét.
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Outreach an der PASCH-Schule

Gemeinsam mit Dr. Cleopatra Gota (German Section) und der DAAD Lektorin besuchten
Studierende der German Section die Harare Heritage School (PASCH-Schule). Dort
unterstiitzten sie beim Aufbau und bei der Beratung fiir das Fach Deutsch. An diesem Tag
fand an der Schule ein Career Day statt, bei dem auch die deutsche Botschaft vertreten
war. Ziel war es, Schiilerinnen und Schiilern Mdglichkeiten des Deutschlernens und —
studiums aufzuzeigen und Interesse fiir Deutschland als Studien-Destination zu wecken.
Studierende erhielten Informationen tiiber Stipendien- und Austauschprogramme,
insbesondere iiber das VORsprung-Programm.

Unterrichtsprojekt TikTok

Deutsch-Studierende nahmen im professionellen Studio gemeinsam mit dem TikTok-
Creator Niklas Kolorz (ca. 2 Mio Follower im deutschsprachigen Raum) Videos auf. Im
Unterricht wurden bereits Texte geschriecben und Aussprache geilibt. Mit
Aufwiarmiibungen und Einzelcoachings entstanden dann die Videos im TikTok Format,
die den Studierenden noch am gleichen Tag zur Verfiigung gestellt wurden.
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Interviews am Oktoberfest mit Weilwurstessen

Die Zimbabwe German Society richtete das Oktoberfest 2025 aus, an dem sich die
Studierenden der Universitit mit einem Unterrichtsprojekt beteiligten. Sie fiihrten
Interviews mit deutschen Gésten zur Veranstaltung, Essen, Tradition und Kleidung durch,
unter anderem mit der Kulturattachée und dem Veranstalter. Ein Weilwurstessen
erginzte das Erlebnis. Die Interviews wurden als Video dokumentiert und werden in der
Lehre und als Werbematerial fiir das Oktoberfest 2026 genutzt.

Freundschaftsfulballspiel

Ein sportliches Event rundete das Semester ab: Ein FreundschaftsfuBlballspiel zwischen
Deutschlernenden aller Fakultdten, Alumni der German Section der University of
Zimbabwe und deutschen Gésten. Der Platz wurde vom DAAD gemietet; Getranke und
Transport wurden ebenfalls vom DAAD finanziert. Dieses Ereignis zeigte, wie
Sprachférderung auch iiber informelle Formate funktionieren kann und wie Alumni-
Netzwerke lebendig gestaltet werden. Die Studierenden erfuhren so auch das Gefiihl der
Gemeinschaft der Deutschsprechenden anzugehdren und schlossen untereinander neue
Freundschaften. Natiirlich wurde der Imperativ intensiv geilibt: SCHIESS! PASS! Die
Botschaft berichtete auf ihren Social Media Kanélen.
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Griindung des DAAD-Alumnivereins

SchlieBlich wurde im November der DAAD-Alumniverein Simbabwe gegriindet, in dem
Dr. Cleopatra Gota (German Section UZ) als Griindungsmitglied vertreten ist. Der Verein
plant nun bereits Aktivititen flir das Jahr 2026 und wird die Verbindung zwischen
ehemaligen Deutsch-Studierenden (sofern sie vom DAAD geférdert wurden), der
Universitit, allen DAAD Alumni und der deutschen Botschaft weiter verstarken.

Ausblick: Antrittsbesuch des neuen Botschafters an der Uni & German Day 2026

Noch im Jahr 2025 steht der Antrittsbesuch des deutschen Botschafters an der University
of Zimbabwe an — ein wichtiger Schritt zur weiteren institutionellen Verankerung.
Gleichzeitig laufen die Vorbereitungen fiir den German Day 2026, der von der German
Section geplant wird. Diese Veranstaltung soll Studierende, Alumni, Schulen, deutsche
Institutionen und die breite Offentlichkeit zusammenbringen.

Die Aktivititen zeigen deutlich: Die German Section der University of Zimbabwe
befindet sich in einem dynamischen Aufbruch. Durch praxisnahe Unterrichtsprojekte,
Outreach-MaBinahmen, Medien- und Kulturangebote, 6ffentlichkeitswirksame Projekte
sowie die Etablierung eines Alumni-Netzwerks wird das Faches Deutsch erneut gestirkt.
Mit Dr. Cleopatra Gota und Tichaona Mpesa als engagierte Kollegen vor Ort sowie der
Unterstiitzung des DAAD und der Botschaft kann hoffentlich Deutsch bald wieder als
Hauptfach an der University of Zimbabwe belegt werden.
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Internationale Tagung der Deutschlehrer:innen (IDT) 2025 in Liubeck

TRUDIE STRAUSS
University of the Free State

Die 18. Internationale Tagung der Deutschlehrer:innen (IDT) fand vom 28. Juli bis 1.
August 2025 in der Musik- und Kongresshalle (MuK) in Liibeck statt. Die Tagung stand
unter dem Motto ,,Vielfalt wagen — mit Deutsch* und gilt als weltgroBter Kongress fiir
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache.

>

und Kongresshalle

Programm

Rund 2.500 Teilnehmende aus aller Welt besuchten die IDT 2025 in Liibeck und nutzten
die Gelegenheit, sich in 37 unterschiedlichen Sektionen zu fachlichen und
praxisrelevanten Themen auszutauschen. Die Sektionen deckten ein breites Spektrum ab,
das sich in sieben iibergreifenden Themenbereichen gliederte: Deutsch & Gesellschatft,
Zielgruppen des Deutschunterrichts, Lehr-Lernkontexte, Lehrkréftebildung /
Professionalisierung, Sprachaneignung & Plurilingualitit, Unterrichtsmethoden &
Materialien sowie Asthetik, Kreativitit & literarische Zuginge. Damit spiegelte das
Fachprogramm sowohl theoretische Forschungsperspektiven als auch praktische
Anwendungsmoglichkeiten wider. Ergdnzt wurde das Angebot durch zahlreiche
praxisorientierte Workshops, Podiumsdiskussionen und Posterpriasentationen, die den
Teilnehmenden Raum fiir intensive Diskussionen, Erfahrungsaustausch und Vernetzung
ermoglichten.

KI im Unterricht

Ein zentrales Schwerpunktthema der IDT 2025 war die Rolle kiinstlicher Intelligenz (KI)
im Sprachunterricht, was sich in einer Reihe von Vortrigen, Workshops und
Diskussionsformaten widerspiegelte. In mehreren Sektionen wurde diskutiert, wie KI-

gestiitzte Tools sinnvoll in den DaF/DaZ-Unterricht integriert werden kénnen — zur
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Forderung individueller Lernwege, zur automatisierten Auswertung von Lernprodukten
oder zur Entwicklung authentischer Sprachaufgaben. In den Workshops bekam man
praktische Einblicke in den Einsatz von Chatbots, KI-basierten Schreibassistenten und
adaptiven Lernplattformen. Wahrenddessen thematisierten die Podiumsdiskussionen die
Chancen und Risiken (mit Fragen der Datensouverinitét, Transparenz, Urheberrecht und
die verénderte Rolle der Lehrkraft). Insgesamt zeigte die Tagung deutlich, dass KI nicht
nur als technisches Werkzeug, sondern als didaktische Herausforderung und
Innovationschance betrachtet wird, die neue Kompetenzen, Reflexionsrdume und
padagogische Orientierung erfordert.

Rahmenprogramm

Durch das Rahmenprogramm der IDT 2025 hatten die Teilnehmenden die Moglichkeit,
auch an abwechslungsreiche kulturelle und soziale Aktivititen teilzunehmen, die den
wissenschaftlichen Austausch erginzten und einen unmittelbaren Bezug zur
Gastgeberstadt Liibeck herstellten. Neben Stadtfithrungen durch die historische Altstadt
fanden musikalische Darbietungen, literarische Abende sowie Besuche in Museen und
Kultureinrichtungen statt.

Ein besonderer Hohepunkt war der Empfang in der Kulturwerft Gollan, einer
ehemaligen Werfthalle mit maritimem Ambiente, der Raum fiir informelle Begegnungen
und Gespriche zwischen internationalen Teilnehmenden, Lehrkriften und Referent:innen
bot. Begleitet wurde der Abend von musikalischen Darbietungen, Poetry-Slam-
Beitridgen, Theaterperformances sowie DJ-Sets, erginzt durch kulinarische Angebote und
regionale Spezialititen. Der Empfang verband kulturelle Unterhaltung mit Networking
und unterstrich die offene, lebendige Atmosphédre der Tagung.

‘“'«@ A
M‘ i

Foto 2: Im Ubergangsgarten am Koberg in Lubeck Foto 3 Beim Stadtrundgang ,»Gdnge und
Hofe* (Fotos: Karin Groenewald)
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Ausstellungen

Begleitend zum Fachprogramm prisentierten zahlreiche deutsche und internationale
Verlage, Fachinstitutionen und Kulturorganisationen ihre neuesten Lehrwerke, digitalen
Tools und didaktischen Materialien in einer umfangreichen Ausstellung. Die
Teilnehmenden hatten die Gelegenheit, aktuelle DaF/DaZ-Lehrbuchreihen,
Priifungsvorbereitungsprogramme, interaktive Plattformen sowie innovative KI-gestiitzte
Lernldsungen direkt zu erproben und mit Vertreter:innen der Verlage ins Gespriach zu
kommen.

Erginzt wurde die Ausstellung durch Stinde von Institutionen wie dem Goethe-
Institut, dem DAAD oder Fachverbidnden, die iiber Fortbildungsangebote,
Forschungsinitiativen und internationale = Kooperationen informierten. Die
Ausstellungsflache fungierte als inspirierender Austauschort, an dem neue Trends
sichtbar wurden und konkrete Impulse fiir den eigenen Unterricht oder institutionelle
Projekte gesammelt werden konnten.

Foto 4: Ausstellungsfliche der MuK (Foto: Trudie Strauss)

Abschlussveranstaltung

In der Abschlussveranstaltung hielt Prof. Dr. Claire Kramsch einen zentralen Vortrag, der
die Rolle des Fremdsprachenunterrichts in Zeiten von Globalisierung und kiinstlicher
Intelligenz  reflektierte.  Sie  beleuchtete, wie Sprachenlernen nicht nur
Kompetenzvermittlung, sondern auch kulturelle Bildung, kritisches Denken und
interkulturelle Handlungskompetenz férdern kann.
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Im Vortrag ,,Die Fremdsprachendidaktik in unserer
Zeit — zwischen Bildung, Profit und Politik* stellte
Kramsch die Chancen und Herausforderungen des
Einsatzes digitaler und KI-gestiitzter Werkzeuge in den
Vordergrund, betonte aber zugleich die unverzichtbare
Rolle der Lehrkraft als padagogische
Orientierungsperson. Thr Vortrag verband theoretische
Perspektiven mit praktischen Implikationen fiir
Unterricht und Lehrerbildung und bildete damit einen
nachdenklichen und zukunftsorientierten Abschluss
der Tagung.

Foto 5: Claire Kramsch im Abschlussvortrag
(Foto: Maximilian Mozr)

Dank

Mehrere Teilnehmende aus stidlichem Afrika wurden durch Forderungen unterstiitzt.
Unser Dank gilt daher dem Goethe-Institut und der ZfA fiir die Ermdglichung der
Teilnahme.

Ausgewihlte Beitrige der Tagung werden im Jahr 2026 in vier Tagungsbdnden
veroffentlicht.  Einen  Foto-Riickblick der  Tagung findet man  hier:
https://youtu.be/20fFm0CI5Yw?si=pcuJb1RCo7SaHoil.

IDT 2025, Libeck - ein unvergessliches Abenteuer fiir alle
Deutschlehrkrafte!

VIVIENNE KANINAS
Namib High School

Mein Name ist Vivienne Kaninas, ich bin Lehrerin fiir Deutsch als Fremdsprache an der
Namib High School in Swakopmund, Namibia. Im Rahmen meiner Tétigkeit als DaF-
Lehrkraft fiir die Klassen 8 bis 11 wurde mir dieses Jahr die Gelegenheit geboten, im
Rahmens eines Stipendiums der Zentralstelle fiirs Auslandsschulwesen (ZfA) nach
Liibeck, Deutschland, zu reisen und an der Internationalen Deutschlehrer:innentagung
(IDT) teilzunehmen. Mit etwa 3000 Teilnehmer:innen aus 120 Landern ist diese Tagung
die grofite Tagung fiir Deutschlehrer:innen weltweit. Die Tagung fand vom 28. Juli bis
zum 1. August 2025 unter dem Motto ,,Vielfalt wagen — mit Deutsch® statt. Gastgeber
waren in diesem Jahr die Deutsche Auslandsgesellschaft e.V. und die Christian-

Albrechts-Universitit zu Kiel.
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Ich hatte zum ersten Mal die Gelegenheit, ins Ausland zu reisen, was mich mit einer
Mischung aus Aufregung und Nervositét erfiillte. Am ersten Tag wurde zundchst die
Registrierung durchgefiihrt. Im Anschluss daran erhielt man eine Tasche, ein
Namensschild und einige kleine Geschenke, zu denen unter anderem ein Stift, eine
Yogibar und ein Notizheft gehdrten. Es waren zahlreiche Lehrerinnen aus verschiedenen
Teilen der Welt anwesend. Ich habe meinen Kolleginnen zu Hause gesagt, dass es sich
um eine Art "Comicon" fiir Deutschlehrkréfte zu handeln scheint.

Abbildung 1: Die Tagungstaschen sorgten fiir
Begeisterung. (Foto VK)

Raumplane, I

Y -
Nach der Registrierung bestand die Moglichkeit, die Halle zu erkunden und die Stinde
einer Reihe von Verlagen mit unterschiedlichen Materialien zu besichtigen. Es war
erfreulich, dass bekannte Verlage wie Hueber, Cornelsen und Deutsche Welle mit
Stinden vertreten waren. Bei einigen Stinden, darunter auch dem Goethe-Institut,
bestand die Mdglichkeit, an einem Spiel teilzunehmen. Dabei konnte man eine Tasche,
einen Stift, eine Flasche oder ein Notizheft gewinnen.

Abbildung 2 und 3: Kreative Verlagsstinde (Fotos VK)
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Die Seminare waren eine interessante Erfahrung, die jedoch auch einige
Herausforderungen mit sich brachten. Ich hatte den Eindruck, dass ich kaum Deutsch
verstehen konnte. Die Leute haben sehr schnell gesprochen und einige von ihnen hatten
Dialekte, aber diejenigen, die Standarddeutsch sprachen, konnte ich verstehen.

Meine Lieblingsveranstaltung war "Bilddominierende Medien im DaF-Unterricht". Hier
ging es um Comics, die man eigentlich im Unterricht einsetzen konnte. Comics sind eine
tolle Methode, Lernenden etwas beizubringen. Man kann sie benutzen, um Geschichten
zu erzihlen, oder Lernende konnen selbst Comics schreiben. Das ist nicht nur interessant
und macht Spaf3, sondern die Lernenden lernen auch viel schneller die Sprache und
Grammatik. Das hitte ich nicht gedacht. Ich fand das echt spannend.

Auch wissenschaftlich hatte die IDT einiges zu bieten und die Region Subsahara Afrika
wurde immer sichtbarer. Unter anderem war mit Frau Dr Gerda-Elisabeth Wittmann die
Region im wissenschaftlichen Komittee vertreten. Dr Malick Ndao aus dem Senegal hielt
einen Plenarvortrag. Die Posterausstellung wurde von Akademiker:innen aus Freiburg
und Windhoek geleitet und es gab eine Podiumsdiskussion zum Thema ““Sprachunterricht
mit Ziel Migration — Chance auf ein besseres Leben oder brain drain?”. Es war einfach
inspirierend zu sehen, wie stark die Region weltweit auch inhaltlich mithalten kann — von
den vielen Fachvortrigen und Workshops ganz abgesehen.

Abbildung 4: Inspirierte Teilnehmerinnen aus Namibia, Botswana und Siidafrika (Foto VK)

Liibeck zeichnet sich durch eine hohe Asthetik aus. Die vorgefundene Architektur stellte
eine fiir mich personlich vollkommen neue Erfahrung dar. Die Moglichkeit, den Fluss
inmitten der Stadt zu betrachten, war iiberaus faszinierend.

Ich habe zu viel Marzipan gegessen, aber das gehort einfach zu meiner Erfahrung dazu.
Ich habe noch nie so viele Deutschlehrer:innen an einem Ort gesehen und auch noch nie
in einer so schonen Stadt. Ich hoffe, dass ich beim ndchsten Mal wieder die IDT besuchen
kann. Dann weil} ich, worauf ich achten muss und wie ich meine Veranstaltungen planen
kann. Ich werde wahrscheinlich mit einem leeren Koffer fliegen.

189



Berichte von Tagungen und Veranstaltungen eDUSA 20, 2025

Workshops fir Deutschlernende in Namibia: Ein Wochenende voller
Sprache, Kultur und Abenteuer!

CLARISSA JUDMANN
Deutsche Botschaft Namibia

Am 16. Mirz 1972 beschloss die Stindige Konferenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland die Einfiihrung eines ,,Deutschen Sprachdiploms
(DSD), das seit 1974 angeboten wird. Es dient als Eintrittskarte zu hdheren
Bildungschancen in Deutschland: Mit dem Niveau I (A2/B1) kénnen sich Schiilerinnen
und Schiiler fiir ein Studienkolleg qualifizieren, wihrend Niveau II (B2/C1) den direkten
Hochschulzugang ermdglicht. In Namibia wird das DSD an der DHPS, der Delta
Secondary School und der Namib High School angeboten.

‘I’RAGEN

DSD-Camp 2025

Vom 03. bis 05. Oktober 2025 erhielten fiinfzig Schiilerinnen und Schiiler dieser drei
Schulen, die sich auf das DSD im kommenden Jahr vorbereiten, die Gelegenheit, ein
Wochenende in der Goanikontes Oasis zu verbringen und sich zwei Tage lang intensiv
mit der deutschen Sprache zu beschéftigen. Die Workshops wurden gemeinsam von den
drei Schulen, dem German Language Department der University of Namibia (UNAM)
und der Deutschen Botschaft Windhuk organisiert und vom Auswiértigen Amt finanziert.
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Das Wochenendseminar war ein Wirbelwind kreativer Aktivititen, die darauf abzielten,
die Deutschkenntnisse der Teilnehmenden auf spannende und praxisnahe Weise zu
fordern. Im Laufe von zwei ereignisreichen Tagen nahmen die Schiilerinnen und Schiiler
an sieben abwechslungsreichen Workshops teil, darunter:

- Eine Tanzchoreografie zu einem deutschen Lied entwickeln

- Eine neue Erfindung gestalten: Die Teilnehmenden nutzten ihren deutschen
Wortschatz, um innovative Ideen zu entwerfen und zu préasentieren

- Deutsche Grammatik verdndern: ein spielerischer, interaktiver Zugang zu
kniffligen Grammatikthemen

/

- Escape-Room-Challenge: eine spannende Sprachaufgabe, bei der Teamarbeit und
Deutschkenntnisse unter Druck gefragt waren
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- Deutsche Rezepte kochen: beim Zubereiten klassischer deutscher Gerichte lernten
die Schiilerinnen und Schiiler typische Kiichenvokabeln

- Wortschatztraining: abwechslungsreiche Ubungen zur Festigung wichtiger
Worter und Redewendungen

- Deutsch und Sport: eine unterhaltsame korperliche Aktivitét

Als besonderes Highlight wanderte die Gruppe frithmorgens zu den historischen
Weitzenberg-Ruinen, einem alten deutschen Farmhaus, das 1917 durch eine Flut zerstort
wurde. Diese Wanderung war nicht nur eine sportliche Herausforderung, sondern auch
eine Gelegenheit, mehr {iiber die lokale Geschichte und ihre Verbindung zur
deutschsprachigen Welt zu erfahren.

Gemeinsam feierten die Schiilerinnen und Schiiler, Lehrkrédfte und Workshopleiterinnen
und -leiter die Kraft der deutschen Sprache, die Menschen verbindet und neue Welten
erdftnet.

Die Deutsche Botschaft Windhuk spricht allen Freiwilligen, dem Goanikontes-Team, das

65 hungrige Teilnehmende versorgte, sowie allen Beteiligten, die zu diesem grofien
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Erfolg beitrugen, ihren herzlichen Dank aus. Dieses unvergessliche Wochenende war
nicht nur ein wichtiger Meilenstein fiir die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler,
sondern auch eine inspirierende Erinnerung an den Wert von Sprache, Kultur und
Zusammenarbeit.

Ein letztes Gruppenfoto vor den Weitzenberg-Ruinen
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GIP-Workshop an der Universitat Tubingen
Ein produktiver Abschluss

SYLVIA SCHLETTWEIN
University of Namibia

Vom 22.-25. April 2025 fand im Rahmen einer 2021 ins Leben gerufenen, vom DAAD
finanzierten, Germanistischen Institutspartnerschaft ,Diversitit und Geddchtnis.
Transkulturalitit zwischen Deutschland, Namibia und Siidafrika‘ zwischen den
Universititen Namibia, Pretoria und Tibingen der letzte gemeinsame Workshop in
Tiibingen statt. Im Fokus stand die Erstellung der Aufsitze zu einer Auswahl der in den
letzten vier Jahren fiir die GIP erarbeiteten und an den beteiligten Universititen erprobten
Lehreinheiten zur Funktion, Darstellung und Praxis sowohl der Erinnerungskultur in
Namibia, Siidafrika und Deutschland in Bezug auf die Aufarbeitung von Kolonialismus
und Apartheid als auch der Entwicklung einer post- und dekolonialen Erinnerungskultur.
Lesetipp: Schauen Sie in diesem eDUSA in der ,,Sondersektion* nach.

—_—— 2 e
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Abbildung 1: Teilnehmende am Workshop: v.L.n.r. Dorothee Kimmich, Sigrid Kéhler, Marianne Zappen-
Thomson, Stephan Miihr, Sylvia Schlettwein, Gerda Wittmann, Doreen Bryant, Meja Ikobwa, Henk van
der Westhuizen
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Gleich nach der Anreise am Morgen des 22. April startete um 15:30 die Arbeit mit der
Vorstellung der Aufsatzkonzepte und der Diskussion iiber das weitere Vorgehen.

Die nichsten drei Vormittage von 9-13:00 und am Donnerstag auch der gesamte
Nachmittag waren der intensiven Arbeit an den Didaktisierungen geweiht, entweder
alleine vor dem Laptop oder in den jeweiligen Arbeitsgruppen, die da waren: die
linguistisch und sprachdidaktische ausgerichtete AG Performative Landeskunde (Dr.
Gerda Wittman, UNAM; Henk van der Westhuizen, University of Pretoria, Prof. Dr.
Doreen Bryant, Universitit Tiibingen), die kulturwissenschaftliche AG Racial Passing,
Erinnerung und Empoérung (Professorin Emerita Dr. Marianne Zappen-Thomson,
UNAM; Professor Dr. Stephan Miihr, University of Pretoria, Professorin Dr. Dorothee
Kimmich, Universitdt Tiibingen) und die literaturwissenschaftliche AG Postkoloniales
und Dekoloniales Erzihlen und Erinnern (Sylvia Schlettwein, UNAM; Dr. Meja Ikobwa,
University of Pretoria, Professorin Dr. Sigrid Kohler, Universitit Tiibingen). Dabei gab
die Didaktisierung der Lehreinheiten und besonders das Einpassen der eigenen Einheit in
einen tabellarischen Unterrichtsentwurf allen nochmals Anlass zur Reflexion der eigenen
Lehre. So wurde z.B. recht intensiv dariiber diskutiert, was der Unterschied zwischen
Lehr- und Lernzielen und Lehr- und Lerninhalten sei. Gut, dass es geniligend Kaffee und
eine reiche und ausgewogene Auswahl an Knabbereien gab, um biologische Tagestiefs
auszugleichen.

Abbildung 2: Kolonial, postkolonial oder dekolonial? — Laden in Tiibingen
Abbildung 3: Alt wie ein Baum ... Blick auf die Schlossmauer in Tiibingen. Fotos: Sylvia Schlettwein
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Zwei Exkursionen, ein dekolonialer Stadtrundgang mit dem Stadtmuseum Tiibingen und
ein Vortrag mit Fiihrung von Dr. Annika Vosseler zur Provenienzforschung von
Museumsexponaten im Museum der Universitdt Tiibingen, brachten nicht nur
Abwechslung ins Programm, sondern boten auch Anlass zu weiterer anregender
Diskussion und Reflexion — und neuen Erkenntnissen, weil auch bei Akademikern die
Erinnerung nicht immer zuverldssig ist und jeder von uns immer dazu lernt.

Ein gemeinsames Abendessen im Hoderlinturm iiber dem Neckar am Tag vor der Abreise
der Géste aus Namibia und Stidafrika rundete den produktiven Abschlussworkshop dieser
insgesamt fruchtbaren Partnerschaft ab und lasst auf Kooperationen und Verbindungen
hoffen, die iiber das Haltbarkeitsdatum einer finanzierten Institutspartnerschaft
hinausgehen.

Abbildung 4: Abschied von Tiibingen mit Blick auf den Neckar vom Hélderlinturm
Foto: Gerda Wittmann
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Das Kompetenznetzwerk SANDD - Subsahara-Afrika-Netz DaF
Digital?’: S(t)andd der Dinge nach dem 2. Netzwerktreffen in
Augsburg

ABDINGHOFF, N., HARAKAWA, E., KIEFER, L., OKOKO, L., SCHONEBERG, U.
(SANDD)

Herbstliche Farben begriiBten die Teilnehmer:innen des 2. SANDD-Netzwerktreffens,
das in hybrider Form vom 14.-16. Oktober an der Universitit Augsburg stattfand. Auf der
Tagesordnung standen u.a. der wissenschaftliche Austausch iiber die Themenbereiche
Literatur und Literaturdidaktik und Deutsch in Beruf und Studium, sowie Vorstellung
und Launch der zur besseren Vernetzung von Deutschlehrkriften neu gegriindeten
Plattform Dafubao. Dabei befindet sich die vom DAAD bis April 2027 mit Mitteln des
Auswirtigen Amts geforderte internationale Kooperation zur Forderung der
Deutschlehrendenausbildung und zur Weiterentwicklung des Fachs DaF eher im Friihling
als im Herbst ihres Schaffens.

Seit Mai 2024 biindeln die Universitdt Augsburg (Deutschland), die Université de Kara
(Togo), die Kenyatta University (Kenia), die University of Namibia (Namibia), und die
Universitdt Paderborn (Deutschland) ihre Kompetenzen im Bereich DaF-Lehre und -
Forschung, nutzen Synergieeffekte und schaffen standortspezifische Unterstiitzungs- und
Vernetzungsangebote. Bis 2026 werden u.a. die Themenbereiche Digitalitét,
Mehrsprachigkeit, Literaturdidaktik und Deutsch fiir den Beruf in SANDD intensiv
bearbeitet. Nach der erfolgreichen Auftaktveranstaltung im Oktober 2024 in Windhoek,
Namibia (siehe auch den Bericht in eDUSA 19, 2024) wurde nun in Augsburg getagt.
Nach Monaten der virtuellen Zusammenarbeit war dies das zweite Treffen aller
Beteiligten in Préisenz.

Kick-Off SANDD-Fortbildungszyklus III und IV

Das Netzwerktreffen fungierte, wie bereits im vergangenen Jahr, als Auftakt fiir zwei
neue Fortbildungsreihen, die ab November 2025 digital fortgesetzt werden. Die
diesjdhrigen Fortbildungszyklen werden zu den Themen ,,.Deutsch in Beruf und Studium
als Gegenstand der DaF-Lehrkriftebildung® und ,,Literatur und Literaturdidaktik aus
postkolonialer Perspektive in der DaF-Lehrkriftebildung® angeboten.

Am 14. Oktober erfolgte der Auftakt der Fortbildungsreihe Deutsch in Beruf und
Studium, den Prof. Dr. Christian Efing (RWTH Aachen) mit dem Titel
»Sprachkompetenz ist berufliche Handlungskompetenz. Perspektiven auf DaF im Beruf*
eroffnete. In seinem Beitrag zeigte Prof. Dr. Efing auf, wie eng Sprachkompetenz mit

20 Das Subsahara-Afrika-Netz DaF Digital (Férderkennzeichen 57730000) wird vom DAAD mit Mitteln des
Auswartigen Amts (AA) gefordert.
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beruflicher Handlungskompetenz verkniipft ist und welchen Stellenwert Deutsch als
Fremdsprache (DaF) im beruflichen Kontext einnimmt.

AnschlieBend folgte ein Workshop von Dr. Kodjo Hola Fambi (Universitidt Paderborn)
und Elizabeth Waithaka (Kenyatta University). Beide vermittelten in ihrem Workshop
,Fachtexte verstehen* praxisnahe Methoden, um Studierenden das Verstindnis
komplexer Fachtexte zu erleichtern. Der zweite Workshop des Tages stand unter dem
Titel ,,Wissenssprache und Sprache im Fachstudium®. Hier erlduterten Dr.in Gerda-
Elisabeth Wittmann (University of Namibia) und Profiin Dr.in Sandra Ballweg
(Universitit Paderborn) zentrale sprachliche Anforderungen im Fachstudium und deren
Bedeutung fiir die DaF-Lehrkréftebildung.

AbschlieBend behandelte Dr. Aqtime Gnouléléng Edjabou (Université de Kara) in seinem
Vortrag ,,.Berufsorientiertes Deutsch: Implikationen fiir die Lehrendenbildung und die
Lehrwerkauswahl* die berufsorientierte Deutschvermittlung im Spiegel der aktuellen
Reformdiskussionen zu neuen Hochschulkonzepten — mit besonderem Fokus auf die
Konsequenzen fiir die Lehrendenbildung sowie auf die Auswahl geeigneter Lehrwerke.
Den Start der Fortbildungsreihe zum Thema Literatur und Literaturdidaktik aus
postkolonialer Perspektive am 16. Oktober markierte eine Podiumsdiskussion, bei der
Vertreter:innen aus Kenia (Elizabeth Waithaka), Namibia (Dr.in Gerda-Elisabeth
Wittmann), Togo (Dr. Massimlawe Harakawa, Université de Kara) und Deutschland (Dr.
Sonja ReiB3-Held, Universitidt Augsburg) unter der Moderation von Dr. Kodjo Hola Fambi
iber den Status Quo und mdgliche Potenziale von Literatur im Unterricht in schulischen
und universitidren Kontexten.

AnschlieBend folgte ein Vortrag von Prof.in Dr.in Almut Hille (Freie Universitit Berlin)
zum Thema ,,Postkoloniale Kritik in literarischen Texten fiir den Unterricht Deutsch als
Fremdsprache®. Die Présentation fiihrte in grundlegende Konzepte des Literatur- und
Kanonbegriffs ein, stellte mogliche Funktionen von literarischen Texten im Unterricht
und deren Bedeutung fiir das literar-dsthetische Lernen heraus und endete mit einem
Beispiel fiir die Arbeit mit Texten bzw. Textausziigen in einem lehrwerkgestiitzten
Unterricht.

Den Abschluss des Kick-Offs bildete der Vortrag von Prof. Dr. Akila Ahouli (Université
de Lomé), der den Titel ,,Afrikanische Germanistik im Spiegel postkolonialer
Literaturdebatten: Perspektiven und Herausforderungen® trug. Ahouli stellte zunéchst die
afrikanische Germanistik vor, bevor er einen Uberblick iiber postkoloniale Theorien gab.
Im Anschluss illustrierte er den Zusammenhang zwischen Literatur und (Post-)
Kolonialismus und stellte sowohl damit verbundene Perspektiven als auch
Herausforderungen fiir die afrikanische Germanistik heraus.
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Symposium Deutschlehrkriftebildung: Agieren in postkolonialen Realititen

Nach Eroffnung und GruBBworten von Dr. Stephan Hollensteiner (Leiter des
Akademischen Auslandsamtes der Universitit Augsburg), Elke Hanusch (Leiterin des
Referates Germanistik, deutsche Sprache und Lektorenprogramm, DAAD), Prof. Dr.
Klaus Wolf (Dekan der Philologisch-Historischen Fakultdt der Universitdt Augsburg),
Prof.in. Dr.in. Kristina Peuschel und Dr.in Tamara Zeyer (beide Univerisitdt Augsburg),
startete das Symposium und damit die Auseinandersetzung mit postkolonialen Realitéten
der Deutschlehrkrifteausbildung an den unterschiedlichen Standorten.

Zunichst gab es Impulsvortrdge zu verschiedenen Schwerpunkten des postkolonialen
Agierens. Prof. Albert Gouaffo von der Université de Dschang, prisentierte in seinem
Vortrag ,,Wenn das Kolonialerbe zum Eigentum wird. Deutsch im frankophonen Afrika
aus postkolonialer Perspektive®, eine Bestandaufnahme der Lehr- und Forschungspraxis
sowie die postkoloniale Perspektive der Spracheignung in der Region. Dr. Edjabou sprach
iiber ,,Postkoloniale Perspektiven auf den Deutschunterricht in Togo*. Diese Vortriage
gaben einen zentralen Einblick in den Deutschunterrichtkontext in Westafrika. Einen
weiteren Bereich des postkolonialen Agierens in der Lehrkrifteausbildung in
Deutschland behandelte Prof.in ~ Dr.in  Kristina  Peuschel in  ihrem  Vortrag
»Rassimuskritik als Lernaufgabe in der Lehrkréftebildung DaF/DaZ an der Universitét
Augsburg: Befunde aus der fachdidaktischen Forschung®. Zu den postkolonialen
Realititen der Deutschlehrkrifte gehdrt auch die Mehrsprachigkeit. Die
Deutschlehrkrifteausbildung hat daher auch in diesem Bereich zu Dekonstruktion
beizutragen. Weitere Impulse gab Prof.in. Dr.in Sandra Ballweg in ihrem abschlie3enden
Vortrag ,,Dekolonisierung von Mehrsprachigkeit*.

Einen tieferen Austausch zum Thema bot im Anschluss eine Podiumsdiskussion iiber
Perpektiven der Deutschlehrerkriftebildung in Subsahara-Afrika. Zu den Diskutant:innen
gehorten Dr. Edjabou, Dr.in Lorna Okoko (Kenyatta University), Dr.in Gerda-Elisabeth
Wittmann, Siyana Dimitrova (Auswértiges Amt), Nina Salden (Leiterin des Bereichs
Strategie und Steuerung, DAAD), Prof.in Dr.in Almut Hille, Prof. Dr. em. Dietmar Rosler
(Universitit GieBBen).

Insgesamt bot das Symposium eine wichtige Plattform fiir den Austausch von Wissen
und Erfahrungen im Bereich der Deutschlehrkréftebildung in postkolonialen Realitéten.
Die Diskussionen und Vortrige trugen zur Weiterentwicklung des Fachs bei und zeigten
die Relevanz und Komplexitdt der Thematik. Das Symposium endete mit vielen
wertvollen  Erkenntnissen und neuen Perspektiven fiir die Zukunft der
Deutschlehrkréftebildung in postkolonialen Kontexten.
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Vorstellung der Kommunikations- und Vernetzungsplattform Dafubao

»SANDD ist dafubao* — so hatte es Elizabeth Waithaka passend auf den Punkt gebracht.
Und in der Tat ist die Arbeit in SANDD ohne die Plattform dafubao.net inzwischen nicht
mehr denkbar. Gemeinsam mit der Firma fairkom aus Dornbirn, Osterreich, hat das
SANDD-Konsortium intensiv iiber ein Jahr hinweg an der Entwicklung einer neuen,
digitalen Open-Source-Plattform zur Kommunikation, Vernetzung und dem
gemeinsamen Lernen erarbeitet. Die Plattform trigt den Namen dafubao — kurz fiir DaF
unterm Baobab —und soll das gemeinsame, digital gestiitzte Gesprich tiber und fiir die
Deutschlehrkriftebildung in Landern der Region Subsahara-Afrika unterstiitzen. Ziel des
Aufbaus der Plattform ist es, den Austausch und die Zusammenarbeit zwischen deutschen
und afrikanischen  Hochschulen nachhaltig zu fordern, kostenfreie und
datenschutzkonforme Tools zur gemeinsamen digital gestiitzten Arbeit in der DaF-
Lehrkréftebildung zur Verfiigung zu stellen und einen virtuellen Ort zu kreieren, der sich
durch seine Nutzer:innen weiterentwickelt und wéchst.

Neben der Bereitstellung von Tools fiir eigene Videokonferenzen, Dateiaustausch, Chats
und Foren sollen perspektivisch digitale Lernressourcen als Open Educational Resources
(OER) aus dem SANDD-Netzwerk verfiigbar gemacht werden. Die Plattform
dafubao.net bietet insbesondere die Moglichkeit, sich iiber institutionelle und nationale
Grenzen hinweg zu vernetzen und die Kommunikation im globalen Kontext zu
erleichtern. Durch individuell nutzbare Einzel- oder Gruppenchats wird die
Zusammenarbeit zwischen Kolleg:innen und Kommiliton:innen {iber Kontinente hinweg
unterstiitzt. Lehr-/Lernmaterialien und Dokumente konnen iiber die Plattform geteilt und
einander zur Verfiigung gestellt werden.

Das gemeinsame, zukunftsorientierte Mitwirken an der Plattform trdgt wesentlich zur
Starkung der im Mittelpunkt stehenden DaF-Lehrkriftebildung bei und fordert den
Aufbau internationaler, akademischer Partnerschaften.

Die néchsten beiden SANDD-Netzwerktreffen finden 2026 an der Kenyatta University
in Kenia und an der Université de Kara in Togo statt.

Auf unserer Projektwebsite sandd.info findet man weitere Informationen zum Projekt.

Weiterhin kann man sich ab sofort auf unserer Netzwerkplattform dafubao.net
registrieren.
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Das SANDD-Team mit Gisten zum Launch der Netzwerkplattform dafubao.net im Rahmen des 2.
Netzwerktreffen am 15.10.2025 an der Universitit Augsburg (Foto: SANDD)
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DAAD Alumni-Konferenz in Kapstadt

Lukas Valtin
DAAD-Lektor Stellenbosch University

Bei der DAAD-Alumni-Konferenz in Kapstadt trafen sich — im Jahr des 100. Jubildums
des DAAD —rund 70 Alumni aus Namibia und Stidafrika vom 18. bis 20. September 2025
unter dem Motto ,,Shaping Careers and Thinking Ahead Together — Marking 100 Years
of DAAD®. Die Veranstaltung sollte die im Zuge der Corona-Pandemie mehr oder
weniger zum Erliegen gekommene Alumni-Aktivitit in der Region zu neuem Leben
erwecken, was beispielhaft gelang. Sie zeigte die Vielfalt der DAAD-Community und
starkte die Verbindung der innerregionalen afrikanischen Netzwerke mit Deutschland.

Nach einem GruBBwort von Generalkonsulin Tanja Werheit eroffnete DAAD-
Vizeprasidentin Dr. Muriel Helbig die Konferenz. In einer Podiumsdiskussion
diskutierten Alumni und DAAD-Vertreter iiber die Bedeutung des DAAD fiir ihre
Karrieren und die Rolle des Alumni-Netzwerks fiir die Institution. AnschlieBend folgten
von einigen Teilnehmer*innen selbst organisierte Workshops zu karriererelevanten Skills
wie Time Management and Self-Management, How to Apply for Research Grants, Women
in Academia oder Research with an Impact: Turning Research into Real-World
Change sowie ein Uberblick iiber Services und Férdermdglichkeiten fiir Alumni und ein
gemeinsamer Think Tank zur zukiinftigen Alumniarbeit in der Region.

Die Konferenz entwickelte eine erfreuliche Eigendynamik, die sogar in die Initiative
mindete, die South African DAAD Alumni Association als neue, formale Korperschaft
zur Biindelung und Organisierung von Alumni-Aktivititen zu griinden.

Sie verdeutlichte, dass der DAAD weit mehr als ein Instrument fiir den Wissensaustausch
ist:  Er schafft dauerhafte
Verbindungen iiber Kontinente,
Kulturen und Generationen
hinweg.
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DAAD Alumni-Konferenz in Kapstadt: Austausch, Vernetzung und
neue Impulse

Isabell Pfaff
DAAD-Lektorin University of Namibia

Vom 18. bis 20. September 2025 fand in Kapstadt, Siidafrika, die regionale DAAD
Alumni-Veranstaltung ,,Shaping Careers and Thinking Ahead Together: A Conference
for South Afri-can and Namibian Alumni — Marking 100 Years of DAAD* statt. Die
Konferenz wurde von den DAAD-Lektor*innen in Siidafrika und Namibia organisiert
und verfolgte das ilibergeordnete Ziel, die Alumnivereine im siidlichen Afrika nachhaltig
zu  reaktivieren, Teilnehmende  fachlich  weiterzuqualifizieren und den
landertibergreifenden Austausch zu stirken.

Bereits ab dem Nachmittag des 18. September konnten sich die Teilnehmenden
registrieren. Am Abend bot ein inoffizielles Eroffnungsdinner — begleitet von der
Generalkonsulin der Bundesrepublik Deutschland in Siidafrika, Tanja Werheit, der
DAAD-Vizeprisidentin Dr.™ Muriel Helbig sowie Barbara Miiller vom DAAD-
Alumnireferat — einen ersten Rahmen fiir personlichen Austausch, das
Wiederauflebenlassen  fritherer Kontakte und neue Begegnungen zwischen
stidafrikanischen und namibischen Ehemaligen. Die eindrucksvolle Aussicht vom 25ten
Stockwerk des Hotel Sky in Kapstadt bildete dabei eine ganz besondere Kulisse.

Die offizielle Erdffnung erfolgte am Morgen des 19. September durch Frau Werheit und
die Keynote von Dr. Helbig. Daran schloss sich die Podiumsdiskussion , From
Exchange to Impact: DAAD Alumni in Conversation* an, moderiert von Lauren Kohn.
Auf dem Podium diskutierten Dr."" Sumita Ramgareeb (Prisidentin des siidafrikanischen
Alumnivereins DASA), Rodney Seibeb (Chairperson des namibischen Alumnivereins
ANGA), Robert Kotzé (International Office der Stellenbosch University) und Dr.in
Helbig iiber die Rolle internationaler Mobilitdt auf ihren Karrierewegen, personliche
Erfahrungen wihrend ihrer Forderphase sowie Perspektiven fiir die zukiinftige
Gestaltung der Alumniarbeit. Auch Erwartungen an die weitere Unterstiitzung durch den
DAAD wurden offen thematisiert. Im weiteren Verlauf des Tages nahmen die
Teilnehmenden Workshops zu Themen wie Forschungsforderung, Forschungs-transfer,
Selbst- und Zeitmanagement oder der Stirkung von Frauen in der Wissenschaft wahr.
Erginzend stellte Barbara Miiller in einer eigenen Session die aktuellen Forder- und
Unterstiitzungsmoglichkeiten des DAAD vor.
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Abbildung 1: Plenumsdiskussion. Von links nach rechts: Robert Kotzé, Rodney Seibeb, Lauren Kohn, Dr.™
Sumita Ramgareeb, Dr.i" Muriel Helbig

Am 20. September standen zwei parallele Formate zur Auswahl: das Future Literacies
Laboratory sowie der Think Tank ,,Alumni Initiatives and Potentials of Associations®,
der sich durch einen besonders interaktiven Charakter auszeichnete. Im Speed-
Networking und in einem World-Café diskutierten die Teilnehmenden Potenziale,
Herausforderungen und regionale Chancen der Alumniarbeit. Im Rahmen des Think
Tanks entstand ein erstes ,,Communiqué and Resolution® fiir den siidafrikanischen
Alumniverein, welches noch vor Ort von mehreren Teil-nehmenden unterzeichnet wurde.
Nach dem offiziellen Abschluss der Konferenz boten mehrere Exkursionen in Kapstadt
(u. a. Lion’s Head, Kirstenbosch Botanical Gardens, historische Stadtfiihrung) Raum fiir
weiteren Austausch in informeller Atmosphére. Die Riickmeldungen aller Beteiligten
fielen durchweg positiv aus: Die gut abgestimmten Workshopinhalte, die hohe
Beteiligung und die spiirbare regionale Verbundenheit unterstrichen die Bedeutung der
Alumniarbeit im siidlichen Afrika. Bereits kurz nach der Konferenz fanden erste
Folgetreffen namibischer Alumni statt, wéhrend siidafrikanische Ehemalige weiter an der
Formalisierung ihres Vereins arbeiten — ein deutliches Zeichen fiir die nachhaltige
Wirkung der Veranstaltung.

Besonders bereichernd war die Vielfalt der anwesenden Alumni, die aus ganz
unterschiedlichen beruflichen und personlichen Hintergriinden zusammenkamen.
Besonders beriihrend war die personliche Geschichte zweier Teilnehmenden, die sich zu
Beginn ihrer jeweiligen DAAD-Stipendien wéhrend eines Sprachkurses kennengelernt
hatten und inzwischen verheiratet sind — ein eindriickliches Beispiel dafiir, wie DAAD-
Forderung Menschen auf verschiedenen Ebenen miteinander verbindet. Ebenso
bewegend war der Beitrag einer weiteren Alumna, die schilderte, wie das Stipendium
nicht nur ihre eigene berufliche Laufbahn nachhaltig veréndert, sondern auch das Leben
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threr gesamten Familie positiv beeinflusste. Ihr Erfahrungsbericht verdeutlichte die
langfristige, oftmals generationsiibergreifende Wirkung internationaler
Mobilitdtsprogramme und unterstrich die Relevanz einer starken Alumniarbeit in der
Region.

Abbildung 2: Gruppenfoto
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Kulturelle Veranstaltungen der Deutschabteilung an der University of
Cape Town (UCT)

GERMAN SECTION
University of Cape Town

Wie jedes Jahr hat die German Section an der University of Cape Town (UCT) wieder
eine Reihe von kulturellen Veranstaltungen organisiert.

Languages Sing! (4. September 2025)

Dazu gehort die seit 2023 jahrlich  stattfindende = Konzertreihe der
Operngesangsstudierenden des South African College of Music (SACM), mit dem Tiitel
Languages Sing!, unter Federfiihrung von A/Prof Gesa Singer. In ihrer Funktion als
course convenor fiir Deutsch, Italienisch und Franzdsisch, welche am College angeboten
werden, koordiniert sie diese Konzertreihe, zu der auch die jeweiligen diplomatischen
Vertretungen eingeladen werden, mit groem Erfolg. Fiir die Studierenden bietet dies
eine besondere Gelegenheit, ihr Talent sowie ihre Sprachfertigkeit vor einem breiten
Publikum zu présentieren. Hier kann man sich einen Eindruck davon verschaffen:
Languages Sing (all files)

Einige Operngesangsstudierende, Repréisentantinnen des Deutschen Generalkonsulats Kapstadt, A/Prof
Gesa Singer (2.v.r.), Violina Anguelov-Hobbs (r., Vocal Lecturer SACM)

Bei den “Medal Awards®, der Auszeichnung der Jahrgangsbesten der School of
Languages and Literatures (SLL), die am 27. August stattfand, haben einige Studierende
von SACM mit ihren Gesangsdarbeitungen ebenfalls zum festlichen Rahmen der
Veranstaltung beigetragen.
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Medal Awards mit Generalkonsulin Tanja Werheit, ausgezeichneten Deutsch-Studierenden, Friederike
Heinz, DAAD-Lektorin (2.v.r.), GK Kanzler Karl-Heinz Schmitz.

German Cultural Day (3. Oktober 2025)

Der German Cultural Day, der jahrlich von der Deutschabteilung an UCT organisiert und
dieses Jahr am 3. Oktober 2025 gefeiert wurde, lieferte mit faszinierenden kreativen
Beitrdgen der Studierenden wie einer eigenen Méarchen-Adaption, Gedichtlesungen und
szenischem Lesen sowie einem festlichen Ausklang eine willkommene Gelegenheit zum
Austausch der Studierenden untereinander. Das Kulturangebot der Abteilung wurde
dadurch belebt, diversifziert, mit Studieninhalten verkniipft, und die Motivation der
Beteiligten wurde ebenfalls befliigelt.
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Dr Gwyndolen Ortner, dahiner Friederike Heinz und Mine Leyla (DAAD), Deutsch-Studierende 1.-3.
Studienjahr und Honours der UCT.

3. Years students performing

Besuch beim Okoberfest an de

r DSK
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Extrakurrikulare Aktivititen DAAD

Dariiber hinaus haben Friederike Heinz, DAAD Lektorin, und Mine Leyla, DAAD
Assistenz, durch die Organisation von Filmvorfilhrungen, einem regelmifg
stattfindenden Stammtisch sowie Exkursionen zur Vielfalt der kulturellen Angebote der
German Section an UCT und zum Gesprich (auf Deutsch (©)) beigetragen.

Exkursion zum Konzert der Band Treptow in Stellenbosch, zusammen mit UWC und SU-
Studierenden

Allen Beteiligten vielen Dank fiir die tolle Kollaboration und herzlichen Gliickwunsch!
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Kochen als Kulturvermittlung

DORLE MEIER
DAAD-Sprachassistentin Stellenbosch University

Eine kulinarische Reise durch Deutschland

Am 9. Oktober fand an der Stellenbosch Universitét ein Kochabend statt, der von der
diesjdhrigen DAAD-Sprachassistentin fiir die Studierenden des Deutschdepartments
organisiert wurde. Rund 35 Studierende aus verschiedenen Studienjahren nahmen daran
teil. Die Veranstaltung stand unter dem Motto einer kleinen kulinarischen Reise durch
Deutschland und sollte den Teilnehmenden auf entspannte aber aktive Weise Einblicke
in verschiedene regionale Kiichen vermitteln.

Das Kochen erfolgte in Kleingruppen, die jeweils eines der drei ausgewihlten Gerichte
umsetzten. Mithilfe bereitgestellter Rezepte und Materialien bereiteten die Gruppen die
einzelnen Speisen selbststindig zu, was den interaktiven Charakter des Abends stirkte
und gemeinschaftliches Lernen forderte. Die Mischung aus dem gemeinsamen Kochen,
den neuen Zubereitungstechniken und den landeskundlichen Hintergrundinformationen
sorgte dabei fiir eine lebendige Atmosphire.

Als Vorspeise wurde das norddeutsche Labskaus vorbereitet - ein traditionsreiches
Gericht, das eng mit der maritimen Kultur und der Geschichte der norddeutschen Seefahrt
verbunden ist. Fiir viele der anwesenden Studierenden war das Gericht vor allem optisch
aber auch geschmacklich neu und bot die Gelegenheit, grundlegende Aspekte der
norddeutschen Kiiche kennenzulernen.
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Die Hauptspeise filihrte in den Siiden Deutschlands: Selbstgemachte Kiasespétzle bildeten
den zweiten Gang. Die Studierenden stellten den Teig eigenstdndig her und verarbeiteten
thn schlieflich mit Spitzlepressen und -reiben, wodurch sie einen einen praktischen
Einblick in grundlegende Aspekte der schwibischen Kochtradition erhielten.

Den Abschluss bildete ein Dessert aus Roter Griitze, das als sogenannte
Schneewittchencreme geschichtet wurde. Diese ostdeutsche Spezialitit ergédnzte das
Menii um eine weitere regionale Komponente, zu der ebenfalls kurz historische und
regionale Hintergriinde erlautert wurden.

Nachdem alle Speisen fertig waren, wurde gemeinsam gegessen, probiert und iiber
Geschmackserlebnisse diskutiert. Die Riickmeldungen der Studierenden waren durchweg
positiv. Viele freuten sich dariiber, Gerichte kennenzulernen, die sie vorher noch nie
probiert hatten und zugleich etwas iiber deren kulturellen Hintergrund zu erfahren. Der
Abend trug spilirbar zur Gemeinschaft der Studierenden bei und bot einen
abwechslungsreichen Zugang zur deutschen Kultur, der bei den Teilnehmenden noch
lange in Erinnerung bleiben diirfte.
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Treptow-Konzert in Stellenbosch

LUKAS VALTIN
DAAD-Lektor Stellenbosch University

Den Anfang der extrakurrikularen Angebote Lukas Valtins
machten in seinem ersten Jahr ein Filmabend ("Goodbye,
Lenin") und ein Konzert des Berliner Rockduos Treptow mit
anschlieBender Fragerunde, zu dem auch Studierende der
UCT und der UWC eingeladen wurden.

Die Liedertexte wurden im Seminar anschlieBend fiir
didaktische Aktivititen verwendet, die dem Deutschstudium i
im 2. und 3. Jahr eine sehr aktuelle, unkonventionelle g\~ - S

Unterrichtskomponente verliehen.
Mon, 13 Oct, 6pm
@Aandklas
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Neuer DAAD-Lektor in Stellenbosch

Seit Februar 2025 ist Lukas Valtin als neuer DAAD-Lektor am Department of Modern
Foreign Languages der Stellenbosch University aktiv. Er unterrichtet Sprach- und
Literaturkurse in allen drei Undergraduate-Jahren, ist Ansprechpartner fiir DAAD-
Stipendien, Reprisentant des DAAD in bildungspolitischen Angelegenheiten und
organisiert extrakurrikulare Aktivititen. Den Anfang dieser extrakurrikularen Angebote
machten in seinem ersten Jahr ein Filmabend ("Goodbye, Lenin") und ein Konzert des
Berliner Rockduos Treptow mit anschlieBender Fragerunde. Dariiber hinaus hat er eine
DAAD-Alumni-Konferenz in Kapstadt mitorganisiert, bei der sich — im Jahr des 100.
Jubildums des DAAD — rund 70 Alumni trafen.

Herr Valtin hat Deutsche Literatur, Englische Philologie und Européische Literaturen
an der Humboldt-Universitit zu Berlin studiert und zuvor bereits an dieser, sowie der
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), Brasilien, und der Hochschule fiir
nachhaltige Entwicklung in Eberswalde, Deutschland, unterrichtet. Seine
Forschungsinteressen sind u.a. die deutsch- und englischsprachige Gegenwartsliteratur,
kulturwissenschaftliche Ansdtze der Literaturwissenschaft, Utopien, postkoloniale
Literaturen, die Diskursanalyse, sowie insbesondere das Schreiben von Christian Kracht
und Juan S. Guse. (LV)
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Neue DAAD-Lektorin in Kapstadt

Seit Februar 2025 ist Friederike Heinz DAAD-Lektorin an der School of Languages and
Literatures der University of Cape Town. Sie hat Afrikawissenschaften, Deutsch als
Fremdsprache und Erziehungswissenschaften in Berlin studiert und bereits wiahrend des
Studiums Unterrichtserfahrung in Mexiko und Uganda gesammelt. Weitere Stationen
fiihrten sie als DAAD-Sprachassistentin nach Ghana sowie als Kurskoordinatorin und
Dozentin an das IIK Bayreuth und an das Sprachenzentrum der Universitidt Bayreuth. Von
2014 bis 2019 war sie zudem als DAAD-Lektorin in Benin an der Université d’Abomey-
Calavi tatig.

Zuletzt gab sie als wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Pddagogischen Hochschule
Schwibisch Gmiind im Studiengang Germanistik und Interkulturalitit sozio-linguistische
Seminare.  Erginzend dazu  sammelte sie  Berufserfahrung in  der
Entwicklungszusammenarbeit bei Brot fiir die Welt in Berlin. lhre Lehr- und
Forschungsinteressen liegen in der DaF-Didaktik, Mehrsprachigkeit,
Gesprichsforschung sowie Interkulturellen Kommunikation im postkolonialen Kontext.
In ihrer neuen Position an der UCT mdchte sie mehrsprachigkeitsdidaktische Ansitze
zum Sprachenlernen sowie ihr Interesse fiir die Verkniipfung von Literatur und Theater
im DaF-Kontext gezielt in die Hochschullehre und in didaktische Seminare einbringen.
Zugleich setzt sie sich dafiir ein, das DaF-Netzwerk in Stidafrika und die regionale
Vernetzung im subsaharischen Raum weiter zu stérken. (FH)
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Promotion fur Diana Jordao da Cruz

Diana Jorddo da Cruz ist promovierte Kulturwissenschaftlerin (TU Chemnitz, Universitét

Leipzig) und diplomierte Wirtschaftshispanistin. Sie ist Leiterin des Germanistischen
Instituts der Fakultét fiir Wissenschaft und Technologie der Universitdt von Sao Tomé
und Principe (seit 2017) und DAAD-Ortslektorin seit 2016. Thr Forschungsinteresse
bezieht sich auf DaF im lusophonen Afrika, DaF-Motivationsforschung im lusophonen
Afrika und postcolonial studies. Auflerdem initiierte sie SILAPP im Jahr 2023
(Internationales Symposium der deutschen Sprache in den portugiesischsprachigen
Landern). Das Foto zeigt sie bei bei der Feier zur Verteidigung ihrer Dissertation am
02.09.2025 an der TU Chemnitz, mit Betreuern und Kolleginnen. (DJO)
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CFP DAAD-Begegnungstagung in Nairobi 2026

DAAD Deutscher Akademischer Austauschdienst
German Academic Exchange Service

Der DAAD ladt in Zusammenarbeit mit seinem Beirat Germanistik sowie Vertreterinnen
und Vertretern der Hochschulgermanistik aus Landern siidlich der Sahara zu einer
»Germanistischen Begegnungstagung* ein:

Begegnungstagung mit den Partnerlandern
siidlich der Sahara

Germanistik(en) vernetzt:
Herausforderungen und Zukunftsraume

31. August - 04. September 2026 in Nairobi

Die Begegnungstagung, die Germanistinnen und Germanisten aus den Landern der
Region siidlich der Sahara sowie andere internationale Fachvertreterinnen und -
vertreter zusammenbringt, soll ein Forum fiir den Austausch iiber fachpolitische, -
wissenschaftliche und -didaktische Fragestellungen eroffnen, die sich - bei aller
regionalen Vielfalt - und allen entsprechenden Unterschieden in der internationalen
Germanistik stellen. Insbesondere soll die Tagung Impulse fiir die
Deutschlehrkrafteausbildung, die Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses, fiir
die regionale und iiberregionale Vernetzung sowie fiir den Aufbau und die
Weiterentwicklung nachhaltiger Kooperationsprojekte geben.

In vielen Landern der Region stehen germanistische Institute aktuell vor grof3en
Herausforderungen. Zu den wichtigsten Tendenzen zahlen dabei: teilweise sehr hohe,
teilweise sehr niedrige Studierendenzahlen in germanistischen Studiengangen, steigende
Nachfrage nach Deutsch als Fremdsprache und damit nach Lehrkraftebildung in diesem
Fach, die zunehmende Verbreitung digitaler Lehr-Lernformate und ein wachsender Bedarf an
qualifizierten Lehrkraften. Vielerorts geht es darum, Curricula starker an gesellschaftliche,
kulturelle und berufliche Anforderungen anzupassen und gleichzeitig den Stellenwert der
Germanistik einerseits in ihrem wissenschaftlichen Profil und andererseits mit Blick auf
Kompetenzentwicklung und gesellschaftliche Teilhabe sichtbar zu machen.

Vor dem Hintergrund dieser Situation ergeben sich zentrale Fragen: Wie kann die Germanistik
in der Region gesellschaftlich noch relevanter positioniert werden? Welche Rolle Gibernimmt
die Germanistik in der Lehrkrafteausbildung und wie kann diese gestarkt werden? Welche
Kompetenzen bendtigen Lehrkrafte und Studierende, um den vielfaltigen Anforderungen in
Schule, Hochschule, Kultur- und Bildungsarbeit sowie in beruflichen Kontexten gerecht zu
werden? Welches sind dringliche wissenschaftliche Fragestellungen und Perspektiven?
Welche Zukunftsraume eréffnen sich durch Vernetzung, Internationalisierung und
interdisziplinare Zusammenarbeit? Und wie kann Nachwuchsférderung nachhaltig gestaltet
werden? Antworten auf diese Fragen miissen ebenso vielseitig ausfallen wie die kontext- und
landerspezifischen Profile der Germanistiken in der Region.

Fiir die Diskussion und den wissenschaftlichen Austausch bitten wir um die Einreichung von
Kurzbeschreibungen (Abstracts) fiir 15-mintige Impulsvortrage zu folgenden
Themenschwerpunkten:

S14 - Begegnungstagung - 12/2025 Seite 1von 3
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DAAD Deutscher Akademischer Austauschdienst
German Academic Exchange Service

Schwerpunkt 1: Professionalisierung von Lehrkraften

¢ Ausbildung und Qualifizierung von Deutschlehrkraften

e Curriculumsentwicklung im Bereich Deutsch als Fremdsprache

o Didaktisch-methodische Innovationen

o Digitale Lehr-Lernformate und damit verbundene Herausforderungen

¢ Stellenwert von Kl in Studium und Unterricht

o Starkung fachlicher, kultureller und didaktischer Kompetenzen, u.a. durch den Einsatz
von Dhoch3

¢ Nachwuchsforderungim Bereich DaF/DaZ und Germanistik

o Kooperationen zwischen Hochschulen, Schulen und Mittlerorganisationen

Schwerpunkt 2: Deutsch in Gesellschaft und Beruf

¢ Deutsch im Kontext von Mehrsprachigkeit und beruflicher Bildung

e Deutschkenntnisse als Schliisselqualifikation in Wirtschaft, Kultur, Tourismus und
Entwicklungszusammenarbeit

o Deutsch fiir akademische und berufliche Mobilitat

e Praxisorientierung germanistischer Studiengange

¢ Regionale Bedarfe und Perspektiven von Deutsch im Arbeitsmarkt

« Zusammenarbeit mit Institutionen, Unternehmen und NGOs

Schwerpunkt 3: Germanistik und ihre gesellschaftliche Relevanz

e Germanistik und nationale Sprachenpolitiken

e Germanistik zwischen Selbstverstandnis und nationalen Wahrnehmungen

e Germanistik als Beitrag zu einer Kultur der Kritik, kultureller Teilhabe und
gesellschaftlicher Reflexion

o Zwischen transkulturellen Verflechtungen und De/Kolonialitat: deutschsprachige und
afrikanische Medien, Literaturen, Kiinsten

e Germanistik zwischen Wissenschaft, Vermittlung und gesellschaftlichem Engagement

e Germanistik und Migrationsprozesse

e Literarische und kulturelle Gegenwartsdiagnosen in Afrika und/oder Europa in
komparatistischer Perspektive

e Germanistik und Global Citizenship / Plurikulturalitat

Im Mittelpunkt der Tagung stehen Arbeitsgruppen, in denen die durch lhre Impulsstatements
angestofRenen Themen vertiefend diskutiert und gemeinsame Perspektiven sowie

Netzwerkinitiativen entwickelt werden konnen.

Einreichungen des wissenschaftlichen Nachwuchses sind ausdriicklich erwiinscht.
Interdisziplinare und landeriibergreifende Ansatze werden besonders begriif3t.

Die Tagungssprache ist Deutsch.

S14 - Begegnungstagung - 12/2025 Seite 2von 3
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DAAD Deutscher Akademischer Austauschdienst
German Academic Exchange Service

Wenn Sie als Germanist oder Germanistin, in der Deutschlehrkrafteausbildung oder in einem
Fach mit Deutschlandschwerpunkt an einer Hochschule oder Forschungseinrichtung in
einem Land stidlich der Sahara oder in besonderen Fallen in Deutschland tatig sind und sich
um eine Teilnahme bewerben méchten, senden Sie bitte Ihre Bewerbung mittels des Links zu
einer Lime-Survey-Abfrage

https://www.daad.de/surveys/428211?lang=de

bis zum 18.01.2026 (23.59 Uhr MEZ)

e eine Skizze (max. 300 Worter) lhres Vorschlags fiir ein 15-minttiges Statement fiir eine
Arbeitsgruppe oder fiir ein Poster

e und einen Lebenslauf oder kurze bio-bibliographische Informationen zu Ihrer Person
als PDF.

Bitte geben Sie dabei auch an, welchem der oben genannten Themenfelder Sie lhren Beitrag
zuordnen mochten.

Bitte beachten Sie, dass nur Bewerbungen liber oben genannten Link akzeptiert werden
konnen. Eine Bewerbung per Mail ist nicht vorgesehen.

Die Auswahl der Beitrage erfolgt durch den Beirat Germanistik des DAAD. Sie erhalten im Marz
2026 Riickmeldung, ob Ihr Beitrag angenommen wurde.

Wenn |hr Beitrag ins Programm aufgenommen wird, Gibernimmt der DAAD die Kosten fiir die
Anreise und Ihren Aufenthalt in Nairobi vom 31.08.-4.9.2026.

Wir freuen uns auf lhren Beitragsvorschlag.

Rickfragen richten Sie bitte an

Elke Hanusch oder Eva Thamm (begegnungstagung@daad.de)

Die Veranstaltung wird aus Mitteln des Auswartigen Amtes finanziert.
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