Amd Witte

DER DEUTSCHUNTERRICHT IN NIGERIA -
_ ANDERS ALS ANDERSWO?
Fiir die Erarbeitung regionalspezifischer
Konzepte des Fremdsprachenlehrens

Es ist bislang viel iiber dje Definition und Aufgabe einer "afrikani-
sch?n Germanistik" geschrieben (vgl. u.a. Etudes Germano-
Africaines 1983ff, Sow 1986, Kasprzyk/Ndong 1989) und gesagt
worden, zuletzt auf dem Grundungskongref des Verbandes
afrikanischer Germanisten, der im November 1989 unter dem
Thema "Welche Germanistik fur Afrika?" in Yaoundé (Kamerun)
stattfand. Bei ‘allen Unterschieden im Detail lassen sich einige
grundlegende Gemeinsamkeiten in allen Beitragen erkennen:

a.) das sprachliche und kulturelle Referenzsystem der afrikani-
schen Student(inn)en muf systematisch in den Deutschunter-

richt einbezogen werden (Kulturkontrastivitit bzw. Ankniipf-
barkeit);

b.) die eigene afrikanische und nationale Identitit soll in der
Auseinandersetzung mit der Germanistik gestarkt werden;

¢.) die afrikanische Geschichte soll im Sinne des sozialprogressi-
ven Gehalts von Literatur verindernd auf die postkolonialen
Gesellschaften einwirken.

Mit diesen drei Minimaldesideraten im Kopf steht die Deutschlehr-
kraft zunéchst allein vor dem Problem der Umsetzung in die alltag-
liche Unterrichtspraxis. Wahrend das erste Desiderat konkret auf
die Praxis des Deutschunterrichts bezogen ist und damit leicht
einlosbar erscheint - daran arbeiten die Deutschdozent(inn)en in
Nigeria seit 1987 mit der Erstellung eines kulturspezifischen
Lehrwerks fiir nigerianische Student(inn)en -, bereiten die beiden
anderen wegen ihres sehr allgemeinen theoretischen Ansatzes eher
Kopfzerbrechen: Wie definiert sich afrikanische nationale Identitat
nach jahrhundertelanger kolonialer Unterdriickung? Fordert nicht
gerade die Universitdt als "exogene Sozialisationsagentur" (Dias
1981, 33) vornehme Distanz zu einheimischer Kultur und léndlicher
Gesellschaft sowie angepafites und individualistisches Lernver-
halten, das primar auf den Erwérb von Zertifikaten zwecks Zugang
zu gehobenen gesellschaftlichen Positionen ausgerichtet ist? Hat die
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Germanistik in Nigeria bei einer
von ca. 25 Student(inn)en pro
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Seit dem Beginn der achziger Jahre hat sich die Erkel?.ntnis durch-
gesetzt, dafl der/die Lernende im Zentrum der Bemuhunge'n. der
Fremdsprachenpraktiker und -theoretiker steht. Dies implizierte
eine eingehende Beschiftigung mit den Voraussetzungen, Motiven
und Erwartungen, die der Lerner in das Klassenzimmer mitbringt.
Eine der Folgen dieser Uberlegungen war die Forderung nach der
Regionalisierung der Lemn- und Lehrmaterialien, von denen
inzwischen einige auch in der "Dritten Welt" erschienen sind (u.a. in

Argentinien, Thailand, Indonesien; in Afrika jedoch nur fir die
frankophonen Linder).

Trug die Regionalisierungsdiskussion hinsichtlich der Unterrichts-
materialien Friichte, so fand sie hinsichtlich regj
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Die universalistisch konzipierten Lehrwerke werden auch im
Deutschunterricht in den anglophonen Lindern Afrikas éingesetzt;
offenbar eingedenk dieser Tatsache werden - selten genug -
Anspielungen auf das afrikanische Leben in die Bucher
aufgenommen, die jedoch zumeist einen peinlichen und befremd-
lichen Eindruck hinterlassen: die Pointe einer kurzen Textstelle in
"Deutsch 2000" besteht darin, daf ausgerechnet ein "Neger" den
Weg zum Markt besser weisen kann als die weifen Passanten (S.
34f); in der "Sprachbriicke" erklirt ein - offensichtlich fiktiver -
nigerianischer Journalist, wie seine Ehefrau in Nigeria fiir ihn
ausgewahlt und "bezahlt" wurde (S. 202); im "Sprachkurs Deutsch"
werden die "grofen afrikanischen Augen" von zwei jungen
Afrikanerinnen vorgefiihrt, die "man so leicht nicht vergessen wird"
(S. 145). Diese ’Beispiele argern denjenigen, der uber die
Kompliziertheit des Brautpreisverfahrens in Nigeria weifl und die
Einteilung in ein "archaisches", geheimnisvolles und ein "modernes"
Afrika erkennt; sie sagen mehr iiber die Unsensibilitat und Ignoranz
der Lehrwerkautoren als ii ber die afrikanische Lebensrealitat aus.

Universalistische Uberlegungen fassen also zu kurz: weder ist der
Lerngegenstand weltweit der gleiche - abgesehen von phano-
menologischen Aspekten -, noch sind es die Unterrichtsmethoden.
Nimmt man das Paradigma der lernerzentrierten Wissenschaft
ernst, mussen die kulturspezifischen Wahmehmungs- und
Deutungsmuster, Lernweisen, das kulturspezifische "Anspiel" von
Kontexten und Referenzbereichen der Realitat, kulturspezifische
Weisen der Lernstoffprasentation und -verarbeitung von Lernern
und Lehrern sowie die kulturellen, gesellschaftlichen und
wirtschaftlichen Lebensumstinde in die Diskussion einbezogen

werden (vgl. Neuner 1989, S. 367).

Konzentriert man sich im allgemeinen auf den Kontinent Afrika
und im besonderen auf das Land Nigeria, so steht zunachst das
Problem der Definition einer afrikanischen bzw. nigerianischen
Kultur als normenbildendes Bezugssystem im Vordergrund, das die
Grundlage des Handelns von Lernern und Lehrern darstellt. Die
eigene, autochthone Kultur wurde in tuber hundert Jahren
Kolonialismus grofienteils zerstort, zum Teil mit der Kultur der
Kolonialisten zu der "modernen" afrikanischen Kultur "ver-
schmolzen", wie sie vor allem in den groflen stadtischen Zentren zu
finden ist. Daneben sind - vor alleni in den landlichen Gebieten -
rucimentire  einheimisch-traditionale  Formen der  Kultur
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vollzogen werden (sollte)" (Dias 1981, S. 33f). Somit wurden

europaische Bildungsinhalte, _ziele und -strukturen perpetuiert und
ein Rekurs auf eigene innovative und produktive Bildungswerte
verhindert. Insofern fand mit der Expansion des Erziehungswesens
die Befreiung von kolonialistischen Abhéngigkeiten eher auf
symbolischer Ebene statt, wiahrend sie realiter - vielleicht mit
Ausnahme des politischen Bereiches - weiterhin bestand.

Seit den siebziger Jahren wird jedoch versucht, die autochthone
Kultur bewuft in den Alltag zuriickzuholen. Dabei spielen die Uni-
versitaten eine wichtige Rolle: ihnen kommt die Aufgabe zu, die
vgrschutteten Kulturen und Sprachen im interdisziplinaren Ansalz
wissenschaftlich zu erforschen und rekonstruieren, um endlich dem
Vorhe.r-x.‘schenden Eurozentrismus eine afrikanischle bzw. nationale
Identitat entgegenzusetzen. Entsprechend dies o K
auch die Germanistik nicht e Konzeption 'ann
Vergangenheit fortfahren: E Igehr W,,l.e bisher als Erbe kolonialer
bisher auslandischen Mu.steS edarf "in Lehre und Forschung, di¢
M entsprachen, einer grundsatzlichen

Neuorientierung, die afrikanischen

tragen” (Kum'a Ndumbe 11 19988?68)W esentlich besser Rechnung
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Soll dieser Neuansatz gelingen, miissen nicht nur die Inhalte, Ziele
und Legitimationen einer afrikanischen Germanistik sowie ihrer
Nachbarwissenschaften genau analysiert werden, sondern auch die
Vermittlungsverfahren, wie sie heute unter den bestehenden kultu-
rellen, nationalen, 6konomischen und sozialen Bedingungen prakti-
ziert werden. Eine solche Analyse kann aufgrund der unterschiedli-
chen Ausgangssituationen micht fiir die Gesamtheit aller afrikani-
schen Lander geleistet werden; selbst eine Beschrankung etwa auf
die frankophonen, anglophonen oder maghrebinischen Staaten
miiflte zu sehr von den regionalspezifischen Unterrichtsbedingun-
gen vor Ort abstrahieren, um eine genuine Untersuchung zu
ermdglichen. Es bleibt also die Moglichkeit der Fokussierung auf ein
Land, auch wenn es kaum ein Land in Afrika siidlich der Sahara
gibt, das eine sprachliche oder kulturelle Einheit darstellt.

Die Bundesrepublik Nigeria beheimatet mit einer Bevolkerungszahl
von iber 110 Millionen (Bergstresser 1991, 22) ein Viertel der
Gesamtpopulation Afrikas siidlich der Sahara und weist eine Viel-
zahl von Ethnien mit mindestens 394 eigenen Sprachen auf (Elugbe
1990, 11), von denen allerdings nur den drei Mehrheitsvolkern
Yoruba, Haussa und Igbo nationale Bedeutung zukommt. Aufgrund
der kolonialen Vergangenheit gibt es in Nigeria lediglich drei (von
derzeit 35) Universitaten (und keine Schule), an denen Deutsch von
einer relativ geringen Zahl von Dozent(inn)en gelehrt wird (z.Z. ca.
15 Personen). Es besteht also ein immenses kulturelles Umfeld, das
aufgrund der britischen "indirect rule" weit weniger von kolo-
nialistischen Kultureinfliissen gepragt wurde als etwa die franko-
phonen Nachbarlander, wahrend der Einflu8 des "Deutschen" im
weiteren Sinne kaum vorhanden ist; er beschrankt sich lediglich auf
mythische Bilder eines reichen, vom Mercedes-Stern iberstrahlten
Konsumlandes (vgl. Benninghoff-Liihl u.a. 1990, 4f) und der Anwe-
senheit eines guten Dutzend deutscher industrieller Tochterunter-
riehmen in Lagos, die sich jedoch seit Beginn der 6konomischen Kri-
se in Nigeria im Jahre 1986 tendenziell auf dem Riickzug befinden.

Der Deutschunterricht an den Universitaten muf8 also sowohl bei
den sprachlich-landeskundlichen als auch bei den literarisch-
kulturellen Vorkenntnissen bei Null anfangen, d.h. um so stirker
das soziokulturelle Referenzsystem der Lernenden, ihre kollektiven
und individuellen Vorerfahrungen aufgreifen und berticksichtigen.
In dieser Situation helfen der Fremdsprachenlehrkraft die auf welt-
weite Geltung konzipierten Theorien der interkulturellen Germani-
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Bibliotheken gekennzeichnet 1st, bietet.kaum die Voraussetzung
fur optimales Lernen im traditionellen Sinn.

Diese unterrichtspragenden Faktoren werden in den Publikationen
zur Didaktik und Methodik des DaF-Unterrichts ebensowenig
reflektiert wie etwa das kulturspezifische System der Orien-
tierungslenkung oder dje innere Sozialstruktur des Lernens, so dafd
die Lehrkraft vor Ort taglich ‘eigenstandige Anpassungsleistungen"
(Krumm 1986, 36) vollbringen mug, um das Spannungsfeld
zwischen rezipierten wissenschaftlichen Erkenntnissen, biogra-
phischen Erfahrungen und den speziellen Unterrichtsbedingungen,
Lern-/Lehrerfahrungen und -erwartungen der eigenen alltaglichen

Unterrichtssituation in einer eigenen subjektiven Lehrtheorie
auszugleichen zu versuchen.

Die normale Unterrichtstatigkeit wird primar durch zuriickliegende
biographische Erfahrungen gepragt, in die unsystematisch Rezepte

aus der entsprechenden fachdidaktischen Literatur eingearbeitet
werden (vgl. Terhart 1980, 84f).

'Auf diese Weise entsteht ein inneres Modell der Handlungssituation
Unterricht, dessen Bestandteile und Strukturen dem Lehrer jedoch nicht

jederzeit verfiigbar sind, da sie z.T. vor- oder unbewuften Charakter haben."
(Terhart 1980, 85)

Da dieses Modell individuell und sozio-kulturell gepragt ist, mufl es
moglich sein, zunichst eine deskriptive kulturspezifische Didaktik
und Methodik des Deutschunterrichts in Nigeria zu entwickeln.
Dazu missen die Haltungen, Erwartungen und Rollen der
Deutschlehrkrifte in Nigeria im multipolaren Spannungsfeld zwi-
schen den anspruchsvollen Zielen der interkulturellen Germanistik
und Didaktik DaF, den Lernerinteressen und -bediirfnissen, den in-
stitutionellen und curricularen Vorgaben, den gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen und Rollenerwartungen analysiert werden.
Erst wenn man die Grundlagen der eigenen Theorie und Praxis
durchschaut, besteht kaum die Gefahr, "von der jeweils neuesten
‘Mode" des Fremdsprachenlehrens iiberrollt zu werden" (Neuner
1989, 381). Von dieser Basis aus konnen dann operative
methodische und didaktische Konzepte erarbeitet werden, die den
kulturspezifischen Bedingungen und Formen des Deutschunter-
richts in Nigeria Rechnung tragen.

Im Unterschied zu den oben erwihnter Konzepten einer afrikani-
schen Germanistik muf eine kulturspezifische Didaktik und Me-
thodik des Deutschunterrichts in afrikanischen Lindern aus der
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konkreten Unterrichtspraxis abgeleitet werden; sie kann nicht aus
rein theoretischen Uberlegungen konzipiert werden. Darin liegt
einerseits die Schwierigkeit einer mithevollen Konstruktion,
andererseits jedoch die Chance der nachhaltigen Beeinflussung der

alltaglichen Unterrichtspraxis.
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