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VYorwort

Das Symposion iiber PERSPEKTIVEN DES GERMANISTIK
STUDIUMS IN DER TURKEI, das vom 19.9. bis 21. 9. 1990 in Istanbul
stattfand, war AnlaB eines intensiven Gedankenaustausches zwischen den
tiirkischen Germanisten nicht nur unter sich, sondern auch mit ihren
deutschen Kollegen und Mitarbeitern/-Innen in der Tiirkei.

Die Probleme und Fragen, die beim ersten Symposion in Adana
aufgeworfen sind, wurden hier wieder aufgenommen und weiterreflektiert,
um realisierbare Losungen zu finden.

Den Themenbereich des zweiten Symposions bildeten ‘curriculare
Planung', ‘Darbietung dér Lehrmaterialien' sowie 'fachspezifische Fragen', zu
denen einzelne Beitrige konkrete und praxisbezogene Vorschlige geliefert
haben. Angesichts der verinderten Bedingungen und Voraussetzungen des
Germanistik- und Deutschdidaktikstudiums in der Tiirkei wurde tiber
Aufgaben  und Moglichkeiten der Germanistik- und
Deutschdidaktikabteilungen nicht nur nachgedacht, sondemn auch versucht,
anzustrebende neue Ziele zu formulieren.

Der interkulturell-hermeneutische Ansatz war weiterhin der Leitfaden
der Gespriiche.

Wir hoffen, da dieses begonnene Gesprich auch weiterhin seine
Friichte trigt und danken Herm Lenzko und Frau Hagemann, den
Leitern/Innen der p#dagogischen Verbindungsstellen in Ankara und in
Istanbul, und in ihrer Person auch dem Goethe - Institut, daf sie dieses
Forum, auf dem die Gespriiche haben stattfinden kdnnen, ermdglicht haben.

Prof. Dr. Srd Saymn






ALMAN DiLi EDEBIYATI VE ALMAN DILI ;;GiTiMi
PROGRAMLARI ILE ILGILI DUSUNCE VE ONERILER

Hiiseyin SALIHOGLU

Cumhuriyet Devri Tiirkiye'sinde Orta Ogretim kurumlarina yabanci
dil O6gretmeni yetigtirme gorevi bagta Gazi Egitim Enstitlisii olmak iizere
egitim enstitiilerine verildigi ve bu kurumlarda 6grenim gbren OGgretmen
adaylarimin uzun yillar bursla desteklendigi bilinmektedir. Baglangigta sinrh
sayida olan egitim enstitiileri artan 6grenci sayis1 ve yeni agtlan orta dereceli
ogretim kurumlanmn gereksinimi gozonine alinarak zamanla artinlmigtir,
Ote yandan her acilan yiiksek okulda ya da iiniversitede bir yabanci dil
bolimiiniin bulunmas1 Adeta sart kogulmustu. Yine sonraki yilarda efitim
enstitiilerinin 6gretmen yetistiren béliimlerine paralel olarak ayrica yabanci
diller bolimleri de acgilmugtir. Bu kurumlardan mezun olan Ogretmen
adaylant orta dereceli Ogretim kurumlarina Oncelikle atandiklan
bilinmektedir. ,

Ote yandan iiniversitelerde de filolog yetistiren béliimler
bulunmaktaydi. Bu bdliimlerin de iiniversite sayisimn artmasina paralel
olarak artinldifint biliyoruz. Ogrenci sayis1 gerek egitim enstitiilerinde ve
gerekse Universitelerde son yirmi yil iginde biiyiik artis gOstermigtir.
Filolojilerde okuyan ytizlerce, hatta binlerce Ogrencinin aragtirmaci olma
olanaf fiilen ortadan kalkinca, 6gretmenlik yapabilmenin yollart arandi ve
MEB bu 6grencilere de pedagoji belgesi almalar1 koguluyla ¢gretmen olma
imkan1 tanidi.

Ancak bagta Gazi Egitim Enstitiisti 6grencileri olmak iizere egitim -
enstitlisti dgrencileri altmigli yillardan itibaren 6grenim gordiikleri yiiksek
okullarin akademiye ya da tiniversiteye doniigtiiriilmesini gesitli yollarla dile
getirdiler. iki sene olan ogrenim siireleri ii¢ ve dort yila gikarildi. Ancak
programlarda ve Ogretim kadrosunda kokli degisiklikler yapilmadif igin
Universiter 6grenim gérme olanagina kavugamadilar.

20 Temmuz 1982 tarih ve 41 sayili KHK ile 6gretmen yetigtirme igi
egitim enstitilerinin iniversiteler biinyesine egitim fakiilteleri olarak
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baglanmasiyla iiniversitelere verilmig oldu. Egitim Fakiiltelerinde dil egitimi
yapan anabilim dallanmin (Almanca, Fransizca, Ingilizce) programlan YOK
tarafindan hazirlanmig ve filolojilerden kismen farkli olmasina Ozen
gosterilmigtir. O arada pedagojik formasyon gerektiren egitim derslerinin .
okunmast zorurlu hale getirilmigtir. Bu degigiklikler yapilirken edebiyat
fakiiltelerindeki Alman Dili ve Edebiyati, Fransiz Dili ve Edebiyati, Ingiliz
Dili ve Edebiyan vb. boliimleri tek bir boliim haline getirilmig, buna kargin
programlarinda 6nemli bir degisiklik yapilmamigtir, Bu boliimlerde 6grenim
goren 6grenciler egitim sertifikas1 derslerini isterlerse almakta, istemezlerse
bagka boliimlerden ders segebilmektedirler, ¢linkii onlann 6gretmen olarak
yetisme zorunlugu bulunmamaktadir. Iste bu olgu egitim fakiiltelerinde
Ogrenim gbren ve 6fretmen olarak yetigen §grencileri dezavantajli duruma
sokmaktadir. Ciinkii edebiyat fakiiltelerinde 6frenim goren Ogrencilerin
se¢me olanagi varken, bagka segimlik dersler alarak bagka alanlarda
kendilerini - yetigtirebilirlerken, egitim fakiiltesi ©Ogrencilerinin §gretmen
olarak yetismekten bagka secenekleri yoktur. Bu geligmeler iiniversitelerde
yabanci dil Sfretmeni yetigtiren iki ayn birimin varlifl gorlintiisiinii de
ortaya ¢ikarmigtir. Ve sonugta birisi 6biiriintin varlifimin gereksizligini ileri
siirebilmekte, "duplikasyon" oldugunu iddia edebilmektedir. Kugskusuz ki
duruma bu denli yiizeysel yaklagilirsa YOK oncesinde de iki farkli kurumda
yabanci dil §gretmeni yetigtirildiginden "duplikasyon” o zaman da mevcut
oldugu iddia edilebilir.

Ingilizce hari¢ tutulursa Almanca ve Fransizca alanlarmda Ggretmen
ihtiyaci son yillarda Oylesine azalmigtir ki, Tiirkiye'de sadece tek bir boliim
bulunsa MEB'nin ve 6zel 6gretim kurumlanmn Ogretmen ihtiyacinin
fazlasiyla karsilayabilecektir. Bununla birlikte Ozel sektérde ve kamu
kuruluglarinda Almanca bilen elemanlara ihtiyag vardir. Omegin
miitercimlik-terciimanlik, her iki sekt6rde de az da olsa istihdam olanag:
saglanmaktadir. Yine dig alim-satim servislerinde, bankalarin kambiyo
servislerinde, TRT'de, basin yaymn kuruluglannda mezunlanmiz igin ¢aligma
olanag bulunmaktadir. Turizm sektorii son yillarda en fazla istihdam
olanag saflayan sckttr haline gelmigtir. Ne var ki bazi alanlar meslek
bilgisi gerektirmekte oldufundan ve bizim yetigtirdigimiz elemanlann
sadece Ogretmenlik meslegini se¢mek zorunda olmalanndan dolay:
(edebiyat fakiiltelerinde boyle bir zorunluk yoktur) iyi dil bilmelerine
ragmen meslek bilgisi eksiklifi sebebiyle dezavantajli duruma
diismektedirler. O nedenle programlarda yapilacak degisikliklerle yabanci
dilin yaminda ihtisaslagma alanlarma yonelmek geregi ortaya ¢ikmaktadir.

Bu Onerimi daha genig bir sekilde ele almadan once Almanca
Ggreﬁneni yetistiren bir anabilim dali olarak kendi programimizla ilgili
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calismalannmiza definmek istiyorum. DoOrt yildan beri ylirtittiigiimiiz
hizmetigi egitimi c¢aligmalan sirasindaki aragnrmalarin 1§1§1  alunda
programimizda bazi degisiklikler yaptk. Aragtrma ve gozlemlerimiz, eZitim
enstitiilerinden ve anargi d6nemi kimi iiniversitelerden yetigen §gretmenlerin
alan bilgilerinin zayif oldufunu gosterdi. Egitim enstitiilerinden yetigen
Ogretmenler dil &gretimi yOntemleri konusunda goreceli olarak daha
iyidirler. Buna karsin edebiyat fakiiltelerinden mezun -olarak Ogretmen
olarak alan bilgisi bakimindan daha iyi olmalanna kargin dili nasil
Ogretecekleri konusunda sikinti ¢ekmektedirler. Bu durumu mevcut sartlar
icinde dogal kargilamak gerekir, ¢linkii edebiyat fakiiltelerinin ilgili
bolimlerinin amact Ofretmen yetistirmek olmadifindan o yoOnde bir
motivasyona girmeleri de gerekmemektedir. Ote yandan bu durum yirmi
kredi civarinda alinan pedagoji formasyon derslerinin dil 6gretimine katkis:
bulunmadig1 gergegini de ortaya koymaktadir. O halde programlarda bazi
diizenlemeler yapma geregi vardir. Anabilim dallanmiz1 tercih eden
Ogrencilerin 6zellikle son yillarda %80-90'mm Almanya-Avusturya dontigli
gengler olusturmaktadir. Bunlarm s6zlii Almancalan giinliik konugmaya
yetecek diizeyde olmasina kargin yazili Almancalan zayiftir, akademik
dilleri ise hemen hemen yoktur. Tiirk¢e bilgilerinin de icagict olmadifim
belirtebiliriz. Yaptifimiz gozlemler sonucunda bu 6grencilerin eksiklerini
gidermede giicliik ¢ektiklerini tespit ettik.

Yukaridaki beliflemeler dogrultusunda ve YOK'iin verdigi yetkiye
dayanarak programimizda kimi degisiklikler yaptik. Degisiklikleri yaparken
meslek grenimi ile tiniversiter 6grenimi dengelestirmeye 6zen gosterdik ve
sekiz yanyillik programimizin ders ve seminerlerini

a) dil 6grenimi-dilbilimi,

b) kiiltiir

¢) edebiyat-edebiyat Ggretimi

d) dil dgretimi-egitim (pedagoji)
gibi dort grup altinda topladik.

Programin ilk dort yan yilinda %80 dil 6grenimi agirlikh derslere yer
verdik. Bu dersler Yap:1 ve Ses Bilgisi, Dilbilgisi, Kargilagtirmal: Dilbilgisi,
Sozlii ve Yazihi Anlatim, Metin Grameri, Ceviri gibi derslerden
olusmaktadir. Ceviri dersleri Tiirkgeden Almancaya ve Almancadan
Tiirkgeye olmak iizere altigar somestri stirdiiriilmektedir. Sozli ve Yazil
Anlatim dersi de yine alu sOmestri verilmektedir. Bu dersin devami
mahiyetinde olan Gslup calismalan dersimiz vardir yedinci ve sekizinci
yanyilda. Bu derslerdeki amag sozlii ve yazili olarak Almanca ifadenin
giiclendirilmesi, gesitli yaz1 tiirlerinin $rgiisiiniin taninmasi, bagimsiz olarak
bilimsel bir yazinin hazirfamip yazilmasidir. Yap:r ve Ses bilgisi dersinde
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noktalama igaretleri, s6z dizimi, biiyiik ve kii¢iik harf kullammi gibi yazim
kurallannin ¢gretilmesi yaninda kelime ¢egsitleri, kelime tiiretimi, 6nek ve
sonek - gibi konularda bilgi ve beceri kazandirilmak amaclanmaktadir.
Tabiatiyla 6grencilerin sozciikleri dogru telaffuz etmeleri, vurgulan yerinde
yapabllmelerl icin ses bilgisi ad1 altinda fonetik dersi de yliriitiilmektedir.
Universiter bir 6grenim 6grenciye sadece dil Ogretmekle kalmayip dil
kiiltiirii vermesi gerektiginden dil tarihi ve dilbilimi derslerini yeni
diizenlemelerle devam ettiriyoruz.

Dilin bir kiiltiir tirlint, bir diinya goriigli meselesi oldufu ger¢eginden
hareket ederek yetisecek Almanca Ggretmenlerinin Almanya'mn kiiltiirt
hakkinda bilgi sahibi olmalan bir dogal zorunluluktur. Bu amagla kiiltiir
tarihi derslerini edebiyat tarihi derslerinden ayn olarak siidiirmekteyiz.
Ancak bu ders belli gaglarla ilgili olarak yiiriitiilen edebiyat derslerinde bir
baska agidan da desteklenmig olmaktadir. B&ylece toplumsal ve diisiinsel
gelismeler daha genis bir perspektiften incelenebilmektedir. Kiiltiir
derslerinde, 6zellikle Almanya'dan donen genglerin durumlan da gdzoniine
ahinarak, Tiirk kiiltiirti, gelenekleri, 6rf ve adetleri ile kargilagtirmali bir
bi¢imde yiiriitiilmektedir.

Besinci yanyildan itibaren Avrupa diglince ve edebi akimlan
gercevesinde yeni Alman edebiyatindaki 6nemli geligmeler, akimlarnn belli
bagli temsilcileri ile birlikte tamtilmaya ve incelemeye basglanmaktadir.
Universiter 6grenim goren dgrencilerimizin diigiince ufkunun genigletiimesi,
Almanca yeni kavramlar Ogrenilmesi bakimindan bu ¢aligmalarm yararh
olduguna inanmiyoruz. Ote yandan edebiyat derslerinde degisik caglardaki
edebiyat akimlarimn dil, Gslup bakimindan incelenmesi, edebiyat tiirlerin
tamnmasi, bagimsiz olarak analiz, yorum ve elestiri yapabilmesinin
saglanmast diigiintilmektedir. Dili en iyi kullanan ve geligtiren kimselerin
yazarlar oldugunu varsayarsak ve bu eserlerin de yine insanin diinyas: ile
ilgili olduklanm diigiintirsek bu tiir eserlerden yararlamlmasi kugkusuz ki
kagimlmazdir. Ben dilin sadece gramer kaliplan i¢inde verilecek basamakli
kurlarla iiniversiter 6grenim yapilabilecegine inanmiyorum. Edebi eserlerin
okunmast hem &grencinin 6grendigi dilde diiglinmesine yardimci olacak
hem de kelime haznesinin gelismesine katkida bulunacaktir. O arada §grenci
mecaz ve sembolleri c¢ozebilecek, deyimlerin c¢esitli  baglamlarda
kullanilmas: ile ilgili ornekleri tamiyacakur. Ama bunlann da Gtesinde,
yukarida belirttigim gibi, diisiince ufkunun ve diinya goriigiiniin gelismesine
yardimci olacaktir edebiyat ki, tiniversiter 6grenim géren bir 6grencinin Ban
kiiltirinii  tammasmn yararlan samnm tartisma konusu edilemez.
Edebiyatin dil 6gretiminde uzun yilardan beri kullamldigim da biliyoruz.
Tiirkiye'de agilan Almanca Anadolu Liselerinde sadece gramer 68retilmiyor,
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sadelestirilmig olsa bile edebi eserlerin okutuldugu bilinmektedir. O nedenle
edebiyat derslerinin sadece Alman Dili ve Edebiyati Anabilim Dallarimn
tekelinde olmasi istegine katilmadigimi belirtmek isterim. )

Egitim bilimleri tarafindan verilmekte olan pedagojik formasyon
derslerinin yabanci dil Ogretmenleri igin yeterli olmadigna yukanda
deginmistim. Ozellikle alanla egitim arasinda kopri kurulamadiim
belirtmek istiyorum. Ciinkii pedagojik formasyon derslerini veren &gretim
elemanlanimin  Almanca bilgileri yoktur. Omegin "6lgme degerlendirme”
dersi veren bir gretim eleman: matematik alaninda uzman olup émekleri o
alandan verirse Almanca dgretmeni olacak bir 6grenciye bu dersin higbir
yaran olmayacag: ortadadir. Diger derslerde de durum daha iyi degildir. Bu
nedenle biz yabanci dil 6grenimi ve Ogretiminin kendi 6zgi Ozellikleri
bulundugunu bildigimizden besinci yariytldan itibaren bu alanla ilgili
dersleri kendi elemanlarimiz tarafindan yiirtitmekteyiz. Kuramla uygulamay1
birlestirmek bakimindan son yartyilda yapilan uygulamalar uzman ¢gretim
elemanlarimizin  damgmanhifinda  yiiriitiilmektedir. Ancak 21 saatlik
uygulamay: Ogretmenlik meslegi i¢in yeterli bulmadifimizi, en az iki
yanyillik bir uygulama programimn daha yararl olacagim belirtmek isterim.

Ote yandan Anabilim Dalmiz dil &gretimi konusuna dil-kiiltiirii
iligkisi agisindan yaklagmakta, sosyo-kiiltiirel farklhiliklarin dile yansimasim
aragirma konusu yapmaktadir. Ogrencilere yabanci dil olarak Almancamn
Ogretilmesi ile ilgili kazandirilacak temel becerileri kapsayan ders modelleri,
ders tiirleri hazirlanmakta, Almanca ders kitaplari, metin ve aragtirma tipleri
uzerinde durulmakta, dil egitimi araclarimn, en son teknolojik olanaklarla dil
Ofretimi uygulamalarimin tamtumt yapilmaktadir. Plan, gozlem ve analiz gibi
unsurlar lizerinde durulmaktadr.

Sizlere sundufum bu program Ozeti Almanca Ofretmenlerinin
yetigtirilmesi ile ilgilidir. B&yle bir program edebiyat fakiiltelerinde
bulunmamaktadir. Edebiyat fakiiltelerinin ilgili boliimlerinden mezun
olanlar Ggretmen olabilmek icin pedagoji formasyon derslerinden basarili
olmalan gerekmektedir. Ancak yukanda belirttifim gibi bu derslerin dil
Ogretiminde bir yaran olmadifn gorilmektedir. Almanca O&gretmeni
ihtiyacinin yok denecek kadar az diizeyde olmast model degisikligi
yapimasim gilindeme getirmektedir. Bana gore 6grenim ilk dort yanyilda
yoZun dil 6grenimine, son dort yariyilda da ihtisaslasmaya agirlik veren bir
program degisikligi samrim Alman Dili ve Edebiyati anabilim dallan igin
daha gergek¢i olacaktr. Cevirmenlige, turizme, bankacilifa, dilbilimi,
edebiyatbilimi vb. agirhk veren bir ihtisaslasma programinin hazirlanmast
ve dgrencilere de segme olanaginin tamnmas isabetli olacaktir. Ciinkii gerek
Ozel sektorde gerek kamu sektoriinde dil bilimcisine ya da edebiyat
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bilimcisine ihtiyag bulunmamaktadir; iyi dil bilen, yani Almanca bilen, iyi
geviri yapan, iyi dil 6freten eleman aranmaktadir. Bu itibarla hedef ve
amagclar belirlenerek programlar o dogrultularda gelistirilmelidir. Aynca
bugiin Almanya ve Avusturya gibi Avrupa tilkelerinde yiiriitiilen iki ayn
bilim dalinda 63renim gérme sistemi de segilebilir. Oyle bir uygulama Tiirk
universitelerinde uygulamaya konulsa saninm bazi sorunlar kendiliinden
goziilecek, ogrencilerin dil bilgilerinin yaminda bir bagka bilim dalinda
Ogrenim goérerek mezun olduktan sonra ig bulma sansmmi artiracaktir. Ancak,
biitiin bu Onerilerin gerceklesmesi yasa deglslkhgl ile miimkiin olabilecegi
unutulmamahdlr
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HOCHSCHUL- UND FACHDIDAKTISCHE
UBERLEGUNGEN ZUR ANALYSE UND

REFORM DER GERMANISTIK UND
DEUTSCHLEHRERAUSBILDUNG IN DER TURKEI

Onur Bilge KULA

Beim Symposium {iber "Deutschdidaktik, Germanistik, kultureller
Austausch”, das vom 16. 11. bis 18. 11. 1988 in Adana stattfand, wurden
Probleme und Moglichkeiten des Germanistikstudiums an den
Philosophischen und der Deutschlehrerausbildung an den Piddagogischen
Fakultiten in der Tiirkei thematisiert.

Es wurde dabei der Mangel an qualifizierten Lehrkriften, die
ungiinstigen Rahmenbedingungen fiir die Heranbildung wissenschaftlichen
Nachwuchs, der Mangel an Planstellen sowie der Ansturm der
Studentenmassen beklagt (Ulkii 1989, S. 7 ff).

Dabei wurde auf eventuelle Chancen der germanistischen und
deutschdidaktischen Ausbildung in der Tiirkei durch die Einfiihrung neuer
Forschungsgebiete (Aytag 1989, S. 13 ff) und die Beriicksichtigung des
rezeptionsisthetischen Aspekts (Saymn 1989, S. 25 ff) sowie durch eine
interkulturelle Gestaltung (Kula 1989, S. 33 ff; Menzler 1989, S. 103 ff) und
eine kritische Hinterfragung der Ignoranzproblematik (Braune 1989, S. 17
) hingewiesen.

Der enge Zusammenhang zwischen Fachwissenschaft und
Fachdidaktik sowie die Notwendigkeit der Zusammenarbeit zwischen
beiden wurden verdeutlicht (Buch 1989, S. 121 ff).

Die hier genannten Ansitze sind Ausdruck einer kritischen Analyse
des Studiengangs, der sich das Germanistikstudium in der Tirkei immer
mehr zuwendet.

Um jedoch tiber partielle Losungsversuche hinausgehen zu kdnnen,
schlage ich vor, das gesamte Bedingungsgefiige des Studiums zum Zweck
der Reform zu reflektieren. Denn wir, die wir im Bereich der Germanistik in
der Tiirkei titig sind, wollen uns nicht nur auf rein fachwissenschaftliche
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Theoriebildung beschrénken, sondem wollen auch an der Bereitstellung von
Verdnderungsmoglichkeiten zur Reformierung der germanistischen
Fachausbildung aktiv mitwirken.

Dieses oben angesprochene Gefiige ist in der Regel strukturiert durch

a. bildungspolitische Vorgaben,
b. wissenschaftliche und piddagogische
Qualifikationen des Lehrpersonals,
¢. Lemvoraussetzungen und Interessen der Studierenden,
d. Lehrprogramme, Ziele und Inhalte,
e. materielle Rahmenbedingungen (Wildt 1983, S. 312 f).

Legen wir diese fiinf konstituierenden Grofen einer kritischen
Auseinandersetzung unter fachdidaktischem Aspekt zugrunde, so lassen sich
Probleme und Mdéglichkeiten der Germanistik- und Deutschlehrerausbildung
in der Tiirkei folgendermafen formulieren:

Bildungspolitische Vorgaben finden wir im - tiirkischen
Hochschulrahmengesetz von 1983 vor. Die Einrichtung des
Hochschulrates (YOK) institutionalisierte die Hochschuldidaktik
auf zentraler Ebene. Dadurch wurde eine technokratische Position,
die die tiirkische Hochschulpolitik bis in die Gegenwart prigte,
gefordert. Die I tendenzielle Uberbetonung " des
bildungsdkonomischen Aspekts der Hochschulpolitik fiihrte zum
einen zur Uberbewertung der Resultate von
Qualifikationsprozessen in quantifizierter Form, zum zweiten zur
Vemachlissigung sozial und kulturwissenschaftlicher
Studienrichtungen, zu denen u. a. auch die Germanistik gehort.

Das tiirkische Hochschulgesetz sah eine technische Effektivierung,
funktionale Modemisierung, planerisch-administrative Steuerung wund
Kontrolle des Studiums vor.

Dementsprechend wurden Lehrpline vereinheitlicht; personelle
Entscheidungen vom Hochschulrat bestimmt, die Biirokratisierung der
Hochschulverwaltung vorangetriecben, was an vielen Orten zu einer
intellektuellen Verarmung fiihrte.

Reflexive Bearbeitung wissenschaftlicher Schwierigkeiten wurde
dadurch in Mitleidenschaft gezogen; der Proze der Wissenschaftsforschung
wurde somit beeintrachtigt.
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Positiv ist jedoch anzumerken, daB sich Bindungen und Vorgaben
schrittweise gelockert haben. Dadurch haben sich Ansitze zur VergroBerung
der autonomen Gestaltungsmoglichkeiten der einzelnen Fachbereiche
verstirkt. Auf der Grundlage dieser positiven Entwicklungen konnen wir
jetzt nicht nur fachwissenschaftliche Theoriebildung vorantreiben, sondemn
auch unsere Vorschlige zu einer Reform des Studiengangs prézisieren.

Ich mochie einiges iiber die Situation der Hochschullehrer im Bereich
der Germanistik an tiirkischen Universitéten berichten.

Aus den Ergebnissen der von mir im SS 1989 durchgefiihrten
Umfrage, an der immerhin 15 von 18 Germanistik- und
Deutschdidaktikabteilungen teilgenommen haben, geht hervor, daf
insgesamt 7 ordentliche Professoren, 11 habilitierte Dozenten, 17
promovierte Hilfsdozenten, 31 Lehrbeauftragte mit Planstellen, 37
Forschungsassistenten, 10 DAAD-Lektoren, 19 vom Erziehungsministerium
iibernommene Lehrbeauftragte, 17 Lehrbeauftragte mit Zeitvertrag- darunter
ein Professor, 3 Promovierte an den 15 Germmanistik- und
Deutschdidaktikabteilungen in der Tirkei titig sind. Das entsprechende
Lehrpersonal der Hacettepe und der Dicle Universitit ist darin nicht
enthalten, da die Germanistik- bzw. Deutschdidaktikabteilungen dieser
Universititen leider an der genannten Umfrage trotz mehrmaliger Nachfrage
nicht teilgenommen haben. (Siehe Schema I)

Diese statistischen Angaben lassen folgende Aussagen zu: Der
Mangel an qualifizierten Lehrkriften wird bestitigt. Ein Professor hat
dementsprechend 191 StudentenInnen zu betreuen, ein habilierter Dozent
314, ein promovierter Dozent 204. Ich nehme an, diese Zahlen driicken die
Brisanz des Problems deutlich aus. Wollen wir fachwissenschaftliche
Studienleistungen verbessern und somit die vielfiltigen Berufsfelder unserer
Absolventen vergroBern, so missen wir die Heranbildung der
wissenschaftlichen Nachwuchskrifte verstirken. Hierbei kdnnen wir uns auf
die Ziele, die im 6. Fiinfjahresentwicklungsplan (1990-1994) der tiirkischen
Regierung von 1989 im Hinblick auf die Hochschulausbildung und
notwendige Nachwuchsheranbildung formuliert sind, beziehen (vgl. Schema
Tund II).

In diesem Kontext miissen nicht nur die quantitaven Groen, sondem
auch die vorgegebenen Stationen, die die Hochschullehrer bei uns zu
durchlaufen haben, mit beriicksichtigt werden. Es ist notwendig, daf die
Zusammenhinge zwischen effektiver Gestaltung von Lehre und Forschung
und beruflicher Sozialisation gekldrt werden. Eine Analyse der beruflichen
Sozialisationsprozesse von Hochschullehrern, was in der Ttirkei bisher kaum
untersucht wurde, schlieBt die Rahmenbedingungen ein, unter denen auch
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die im Bereich der Germanistik- und Deutschdidaktik titigen
Hochschullehrer neben Lehre und Forschung ihre kulturelle Praxis gestalten.

Hierbei ist eine differenzierte Sicht von Gegebenheiten erforderlich,
da sich das Lehrpersonal in der Regel aus zahlenmiBig dominanten
tiirkischen und deutschen Lehrkriften zusammensetzt. Hierzu mochte ich
grundsétzlich festhalten, daB ich die Pridsenz deutscher Kollegen an
germanistischen und deutschdidaktischen Abteilungen der tiirkischen
Universititen als unbedingt notwendig erachte und ihre aktive Mitarbeit als
eine kulturelle Bereicherung wahmehme.

Die Notwendigkeit einer differenzierten Vorgehensweise bei der
Analyse der Berufslaufbahnsozialisation von tiirkischen und deutschen
Hochschullehremn wird durch die Ergebnisse einer Umfrage, an der tiirkische
und deutsche Lehrkifte der Deutschdidaktikabteilung der Cukurova
Universitit teilgenommen und sich zu Fragen iiber Lehrmaterialien, Lehrstil,
Fachcurricula und iiber Dozent—Student—Bezichungen geduBert haben,
bestitigt. Daraus wird deutlich, daB tiirkische und deutsche Lehrkéfie im
allgemeinen Sachverhalte wund Verhilltnisse anders wahmehmen;
verschieden interpretieren sowie unterschiedliche Vorschlige und Strategien
entwickeln (Kula/Menzler 1990). ‘

Ohne die Reflexion iiber Lehrvoraussetzungen und Interessen der
Studierenden kann keine angemessene Analyse des Studiengangs geleistet
werden.

Eine kritische Betrachtung studentischer Lemvoraussetzungen und
Interessenlagen ist nur dann moglich, wenn das Gesamt der
Sozialisationsbedingungen dieser Gruppe bezogen auf das Studium in der
Analyse zugrunde gelegt wird.

Zunichst einige statistische Angaben iiber die StudentenInnen. Den
von mir im Rahmen der durchgefiihrten Umfrage erhobenen Daten zufolge
waren im SS 1989 3459 Germanistik- und DeutschdidaktikstudentenInnen
in der Tiirkei eingeschrieben. Im selben Zeitraum wurden 593
Studienabschliisse erzielt (Sieche Schema II).

Im Hinblick auf die StudentenInnen mit Deutschlanderfahrungen ist
eine deutliche zahlenméiBige Zunahme zu konstatieren. So betrug die Zahl
der Riickkehrerstudenten jeweils im Studienjahr 1984: 88, 1985: 210, 1986:
304, 1987: 390, 1988: 518. Die steigende Tendenz ist auf die 1983 von der
Bundesregierung ergriffenen  Riickkehrforderungsmafnahmen  zuriick-
zufiihren.

In den kommenden Jahren kann eine rapide quantitative Abnahme
von Studentenlnnen mit lingerem Deutschlandaufenthalt erwartet werden,
da die Riickkehrbewegung tiirkischer Arbeitskrifte in der Bundesrepublik
allmahlich fast zum Stillstand gekommen ist.
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Aus der oben genannten, unter den Studentenlnnen der
Deutschdidaktikabteilung der C.U. durchgefiihrten Umfrage wird
ersichtlich, daB die beteiligten StudentenInnen ihre Lebens- und
Studienbedingungen fast ausnahmlos als hemmend empfinden. In der Reihe
der Haufigkeit der Nennungen werden an aktuellen Problemen finanzielle
Sorgen, Probleme durch das Wohnen im Wohnheim und familiire Konflikte
erwihnt (Kula/Menzler 1990).

Finanzielle Probleme {iberwiegen bei den Studentinnen ohne
Deutschlanderfahrung, wiahrend die Riickkehrerstudenten héufig unter
familidren Spannungen leiden.

Die Lemn- und Arbeitswelt der Deutschdidaktikabteilung der
Cukurova Universitidt wird von den Studentlnnen iiberwiegend positiv
gesehen.

Neben ungiinstigen Lebens- und Lernméglichkeiten klagen
Studentlnnen iiber Studientiberlastung, die eine selbstindige und
bediirfnisorientierte Freizeitgestaltung erheblich erschwert.

Die Mechrheit der Studierenden Dbeurteilt die eigenen
Sprachfahigkeiten skeptisch. Sie alle stellen ein Zuriickbleiben dieser
Fihigkeiten gegeniiber den Anforderungen von Studium und kiinftigem
Beruf fest und zweifeln am Studienerfolg, obwohl sie sich nach eigenen
Aussagen darum bemiiht haben. Diese Aussage bestitigt den Sprachverlust,
der vom GroBteil der Riickkehrerstudentenlnnen erfahren wird und zeigt,
daf die Einrichtung von Vorbereitungsklassen an den germanistischen und
deutschdidaktischen Abteilungen unbedingt notwendig ist.

Als Griinde der Studienauswahl und- motivation werden von den
befragten Riickkehrerstudentenlnnen die perstnliche Neigung, das
fachspezifische Interesse sowie das Motiv der personlichen Entfaltung im
spiteren Berufsleben héufiger genannt, wihrend Studentlnnen ohne
Deutschlandaufenthalt ihre Wahl des Studienfaches dadurch begriinden, dal
sie bei der zentralen Aufnahmepriifung die erforderliche Punkitzahl fiir die
angestrebte Studienrichtungen wie Medizin, Jura, Ingenieurwissenschaften
nicht erreicht haben.

Zum Lehrstil des Lehrkorpers der Deutschdidaktikabteilung in Adana
duBerten sich die Befragten folgendermafien: Die iiberwiegende Mehrheit
bemingelt die grofie Uneinheitlichkeit des Lehrstils, hinsichtlich des
Engagements, der Dozent—Student—Beziehungen, der Wissenschaft-
lichkeit der Lehrveranstaltungen bzw. der Bildungsvoraussetzungen des
Lehrk&rpers und seiner Anforderungen an die Studenten.

Zusammenfassend kann konstatiert werden, daBl die Beteiligten
sowohl mit als auch ohne Deutschlandaufenthalt trotz unterschiedlicher
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Lemvoraussetzungen die Notwendigkeit der Verbesserung der Lebens- und
Studienbedingungen sowie der Er6ffnung neuer Wege und Moglichkeiten
nicht nur fiir die universitire Lehre, sondemn auch fiir die Freizeitgestaltung
betonen.

Abgesehen von der unterschiedlichen Gewichtung der linguistischen,
literarischen und sprachdidaktischen Bildungsinhalte- und Ziele von den
germanistischen und  deutschdidaktischen  Abteilungen sind  die
Lehrprogramme der an der genannten Umfrage beteiligten Abteilungen
generell vereinheitlicht (Siehe Tabelle IN1+II2+I13+I114). Es wurden
jedoch Ficher von verschiedenen Abteilungen eingeflihrt, in denen
wissenschaftliche Grundlagenkenninisse fiir eine vielfédltige berufliche
Verwendung vermittelt werden. Als Beispiel hierzu lassen sich der
Unterricht in einer zweiten Fremdsprache an den Abteilungen der Atatiirk-,
und der Ondokuz-May1s (Samsun) Universitit sowie Computerkurse an den
Abteilungen der Uludag und Cukurova Universitit nenmen.

Die praxisorientierten, den Anforderungen aus Gesellschaft und
Beschiftigungssystem Rechnung tragende Ansitze konnen und sollen wir
bei stidrkerer Beteiligung von Studentenlnnen und Lehrkréften an den
Entscheidungsprozessen systematisch weiterentwickeln. Die StudentInnen
signalisieren eine grofie Bereitschaft fiir eine Mitbeteiligung und fiir eine
aktive Mitgestaltung von Lehrprogrammen. So haben z.B. die befragten
StudentInnen an der Deutschdidaktikabteilung der C.U eine Reihe von
Verbesserungsvorschldgen zum Lehrprogramm gemacht. Sie forderten eine
stirkere Praxisorientierung des Curriculums z.B. durch lingere
Schulpraktika,  intensiveren  Sprachunterricht,  Anpassung  der
Bildungsinhalte an die verinderte Berufssituation und schlieBlich kreatives
abwechslungsreiches Lernen, das die Studierenden stidrker motiviert. Hierfiir
werden u.a. Abschaffung der Ficher "Tiirkisch" und "modeme tiirkische
Geschichte" sowie Mitbestimmung der Studierenden bei der
Studienplangestaltung gefordert. Genauso wie die Studierenden halten alle
befragten Lehrkifte das gegenwiirtige Curriculum der
Deutschdidaktikabteilung in Adana fiir unangemessen.

Im Gegensatz zu den deutschen nennen aber die tiirkischen Lehrkréfte
keine Einzelheiten bei der Kritik am z.Z. giiltigen Programm. Die deutschen
Lehrkrifte kritisieren am Programm, da8 Sprachwissen einseitig auf Kosten
von Sprachkénnen vermittelt und zwischen beiden keine ausreichende
Verbindung hergestellt werde.

Um das wissenschaftliche, kulturelle und didaktische Niveau der
Abteilung zu heben, werden folgende Verbesserungsvorschlige, in denen
deutsche und tiirkische KollegInnen von verschiedenen Anséizen ausgehen,

- gemacht.
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Die deutschen Lehrkrifie meinen, da man die Studentlnnen zu
‘selbstédndigem Denken und Arbeiten fithren solle. Das bedeutet fiir sie neben
der Forderung nach einem neuen Curriculum verstiirkte Forschungen auf
dem Gebiet der Hochschuldidaktik.

Die tiirkischen Lehrkrifte dagegen legen besonderen Wert auf
stirkere Motivierung der StudentenInnen. Sprach- und Didaktikunterricht
sollten intensiviert, die Lehrkrifte fortgebildet und der sozialpsychologische
Hintergrund der Studierenden stérker miteinbezogen werden.

Bei der Behandlung von Lehrprogrammen wird den Zielen und
Inhalten eine besondere Relevanz zugesprochen.

Da die anderen, an der Umfrage beteiligten Germanistik- und
Deutschdidaktikabteilungen sich nicht zu diesem Fragenkomplex geduBert
haben, muB ich mich auf die Ergebnisse der an der Deutschdidaktikabteilung
in Adana durchgefiihrten Umfrage bezichen: Das vorrangige Ziel schen die
befragten StudentInnen in der systematischen Intensivierung interkultureller
Kommunikation durch Organisicrung gegenseitigen  Austausches,
wechselseitigen Besuches. Eine kleine Minderheit begreift die bewuBte
Wissensaneignung iber . die fremde Kultur als Bestandteil eines
interkulturellen Lernprozesses. Zahlenmifig noch minimaler sind die
Stimmen derer, die die BewuBtmachung der Bedeutung interkulturellen
Lernens erstreben oder es mit der Schaffung von Toleranz oder dem Abbau
eigener Vorurteile in Beziehung setzen.

Hierzu #4uBerten sich alle befragten Dozenten #hnlich: Zur
interkulturellen Gestaltung der Lehrerausbildung miisse man mit dem Abbau
nationalistischen Denkes beginnen. Mittel hierfiir wiren internationaler
Austausch, eine stirkere Vermittlung der Besonderheiten der deutschen und
der tiirkischen Kultur sowie eine Verankerung des interkulturellen Aspekts
durch  Sonderveranstaltungen bzw. einer Neuformulierung des
Lehrprogramms.

Zu den Fragen der matericllen Rahmenbedingungen an den
germanistischen und deutschdidaktischen Abteilungen der tiirkischen
Universitdten haben sich die angeschriebenen LeiterInnen der Fachbereiche
nicht gedufert. Von daher beziehe ich mich auf die diesbeziiglichen
Aussagen der  Lerkrifte und Studentenlnnen an der
Deutschdidaktikabteilung der C.U., die sich nur beschrinkt verallgemeinem
lassen. Aus der Analyse der studentischen Antworten auf die Frage nach den
in der Abteilung verwendeten Lehrmaterialien geht hervor, daf die groBe
Mehrheit die befragten Lehrmaterialien ungeniigend findet.

Die Kiritik konzentriert sich darauf, daB kaum andere Lehrmittel auBer
Biichern benutzt wiirden. Dabei wird jedoch selbstkritisch konstatiert, da
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vorhandene Lehrmaterialien sowie die Bibliotheksmdoglichkeiten nicht
ausreichend geniitzt wiirden. Die beteiligten Lehrkréfte dagegen bezeichnen
die Bibliotheksausstattung im allgemeinen als gut.

Die riumliche Enge wird sowohl von den Studentenlnnen als auch
von den Lehrkréften beklagt.

Neben den oben geschilderten bildungspolitischen Vorgaben,
wissenschaftlichen und piddagogischen Qualifikationen des Lehrpersonals,
Lemvoraussetzungen und Interessen der StudentenInnen-  und
Lehrprogrammen sind bei einer angemessenen Studiengangsanalyse auch
Erkenntnisse der einschligigen Theoriebildung heranzuziehen.

In der pidagogisch-didaktischen Diskussion um die Entwicklung des
Studiengangs und um Studiengangsmodelle werden im allgemeinen die
folgenden vier Kriterien einer Reform der Studiengéinge zugrunde gelegt:

» Rationalisierung von Hochschulausbildung

» Anpassung der Studiengénge an die Wissenschaftsentwicklung
» Erfiillung von Anforderungen des Beschiiftigungssystems /

» Reproduktion sozialer Strukturen (Wildt 1983, S. 315)

Betrachtet man die Anforderungen ciner germanistischen
Fachwissenschaft und Didaktik der deutschen Sprache, so wird deutlich, da8
zur Begriindung eines Studienreformvorschlags noch ein weiteres den oben
genannten vier Kriterien hinzuzufiigen ist.

Das wire die Entwicklung eciner kritischen Reflexion
sozialer Strukturen und kultureller Denk- und Handlungsmuster.

Setzt man sich mit diesen 5 Zielvorgaben unter der Berlicksichtigung
im Bereich der Germanistik- und Deutschdidaktikausbildung in der Tiirkei
dominanter Verhdltmisse auseinander, ohne dafl man die einzelnen
Hintergriinde und Funktion der Entwicklung des Studiengangs allein absolut
setzt, so ergibt sich etwa folgendes Bild:

Die Hochschulausbildung in der Tiirkei ist quantitativ voll
rationalisiert worden. Im letzten Jahrzehnt sind die finanziellen Ausgaben
auf ein Minimum reduziert, vorhandene Kapazititen voll ausgenutzt und die
Durchlaufgeschwindigkeit der StudentenInnen durch das Studium radikal
erhoht worden. Das letztere kann an einem Beispiel verdeutlich werden:

Zum Studenjahr 1983/84 haben sich nach den Angaben des
‘Studentischen Sekretariats der C.U. 45 StudentenInnen zum Studium an der
Deutschdidaktikabteilung der C.U. immatrikuliert. Davon haben 29 (etwa
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64.5%) den Studienabschluf} erreicht; 13 (etwa 29%) wurden von Amits
-wegen exmatrikuliert; 3 studieren immer noch. }

Zum Studienjahr 1984/85 haben sich 38 StudentInnen eingeschrieben.
In der normalen Studiendauer (8 Semester) haben 35 (92%) das Studium
beendet; der Rest studiert noch. Obwohl die Studienzeit bei zunehmender
Aufnahme beachtlich verkiirzt wurde, konnte die Betreuungsleistung der
Hochschullehrer nicht dementsprechend intensiviert werden. Die
wissenschaftliche Qualitit der Ausbildung wurde dadurch in Mitleidenschaft
gezogen.

Wissenschaft ist sowohl als Resultat als auch als ein dynamischer
ProzeB zu verstehen. Die logische SchluBfolgerung daraus ist, daB die bloBe
Ubermnahme fachwissenschaftlicher, um es konkret auszudriicken,
germanistischer und deutschdidaktischer Erkenntnisse, wo auch immer sie
erarbeitet werden, zur wissenschaftstheoretischen Rechtfertigung des
Studiengangs nicht ausreicht.

Wissenschaftler, die in einem Gesellschaftskontext auBerhalb des
Wirkungsbereichs der deutschen Sprache und Kultur ihre germanistische
und deutschdidaktische Forschung und Lehre gestalten, kénnen zur
einschldgigen Theoriebildung beitragen, indem sie sowohl iber
fachwissenschaftliche Notwendigkeiten als auch Gegebenheiten und
Tendenzen anderer und eigener Kultur reflektieren. DaB eine kritische
Auseinandersetzung mit zwei unterschiedlichen Bezugssystemen in der
Regel durch interdisziplinidre Problemstellungen mitgeprigt wird und somit
mit Schwierigkeiten methodologischer Art verbunden ist, liegt auf der Hand.
Die  Herauskristallisierung und die zunchmende Einbeziehung
interkultureller Ausbildungsinhalte werden die Interdisziplinaritit als
Forschungsmethode immer deutlicher und notwendiger in den Vordergrund
stellen lassen.

Das Verhiéltnis zwischen Studium und Beruf (bzw.
Beschiftigung) hat sich von Grund auf gewandelt. Dieser
grundsitzliche Wandel illustriert sich in den folgen Zahlen: Die
Gesamtstudentenzahl der an der Umfrage beteiligten 15
Germanistik- und Deutschdidaktikabteilung betrug im SS 1989
3459; an diesen genannten 15 Abteilungen wurden im selben
Zeitraum 593  Studienabschliisse erzielt. Gegeniiber 593
Germanistik- und Deutschdidaktik- Absolventen wurden vom
Erziehungsministerium fiir die gesamte Tiirkei 7 Planstellen fiir
Deutschlehrer, die durch eine zentrale organisierte und
durchgefiihrie Eignungspriifung fiir ein Lehramt zu besetzen
waren, bereitgestellt.
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AuBler beim Erzichungsministerium fanden Germanistik- und
Deutschdidaktikabsolventen bisher eine Beschiiftigung bei verschiedenen
Ministerien, insbesondere bei den Ministerien fiir Arbeit und Soziales, fiir
AuBere Angelegenheiten und fiir Finanzen. Darliber hinaus wurden
arbeitslose Absolventen vom Tourismus sowie Banken und Handel und
Industrie absorbiert. '

Trotz des Fehlens gesicherter empirischer Daten iiber eventuelle
Arbeitsméglichkeiten von  Absolventen der Germanistik- und
Deutschdidaktikausbildung kann auf der Grundlage des 6. Fiinfjahresplans
1990-1994 des tiirkischen Staatlichen Planungsamtes von einer dringenden
Notwendigkeit der Einbeziehung spezifischer wissenschaftlicher Kenntnisse
und Qualifikationen zur Losung beruflicher Probleme in die Ausbildung
gesprochen werden.

Eine Analyse des 6. Fiinfjahresplans der tiirkischen Regierung zeigt,
daB MaBnahmen fiir die Qualifizierung des erforderlichen Personals, das in
der Lage ist, im In- und Ausland positive Beziehungen zwischen der Tiirkei
und der EG auf -und auszubauen, vorgesehen sind (S. 30). Dort wird die
Notwendigkeit der ErhShung der Beschiftigtenzahl in  der
Tourismusbranche betont; da erwartet wird, daB die Zahl der Touristen und
auslédndischen Besucher jihrlich um 8.2% zunehmen und im Jahre 1994 7. 4
Mill. betragen wird.

Gemmanistische Wissenschaftler stehen angesicht dieser ncuen
Situation vor der Aufgabe, praxisbezogene Studienreformentwiirfe zu
entwickeln.

Man kénnte z.B. die Bemiihungen um die Ausdifferenzierung des
Studiums intensivieren und viersemestrige Kurzstudienginge fiir Ubersetzer
und Dolmetscher einrichten. Um die Arbeitsmarktchancen von Absolventen
zu vergrdfiern, kann das Studium auf die Ausbildung multifunktionaler
Fihigkeiten, die eine vielseitige Verwendbarkeit gewihrleisten, ausgerichtet
werden, indem neue Ficher wie Computer; und/oder eine zweite
obligatorische Fremdsprache in den Ficherkanon aufgenommen werden.

Mit der Frage der Reproduktion sozialer Strukturen braucht man sich

¢nicht intensiver zu befassen, weil dieser Aspekt bei einer Reform des
Studiengangs eine zweitrangige Rolle spielt.

Die Entwicklung einer kritischen Reflexion gesellschafts-
und bildungspolitischer Hintergriinde und kulturbedingten Denk-
und Handlungsmuster ist als eine Aufgabe aufzufassen, die auf der
Grundlage fachwissenschaftlicher Anforderungen und
interkultureller Spannungen stindig aktuell bleibt.
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Im Germanistik- und Deutschdidaktikstudium kann man dieser
Aufgabe gerecht werden, indem man Qualifikationen zur problemadiiquaten
Aneignung und Anwendung wissenschaftlichen Wissens vermittelt sowie
StudentInnen zu  kritischer  Auseinandersetzung mit Problemen
gesellschaftlicher Praxis mit wissenschaftlichen Mitteln befihigt.

Die Forderung der Bereitschaft, eigene Wertvorstellungen,
Verhaltensstrukturen sowie Problemldsungsstrategien, die die Gestaltung
der kulturellen Praxis mitprigen, kritisch zu hinterfragen und sich den
Erfahrungen anderer Kulturen zu 6ffnen, um sich kulturell zu bereichern, ist
von zentraler Bedeutung fiir die Ermoglichung einer reflexiven Identitit.
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YUKSEK OGRETIMDE NITELIK SORUNU
UNIVERSITEDE KOKLU DEGISIKLIKLERIN
GEREKLILIGI

Zehra IPSIROGLU

Sayilar, sayilar...

Heinrich B6Il'tin "Sayilmayan Sevgili" adli Oykiistinde yart sakat bir
adam her giin kopriiden gecenleri saymakla gérevlendirilmigtir. KOpriiden
gecen hi¢ kimseyi gozden kagirmadan biiylik bir titizlik ve sorumlulukla
goérevini yapmasina kargin, bir kigiye ayncalik tanir. O da her giin ige giden
dordurmact kizdir. Bu kiza olan igten sevgisi onun bir sayiya doniismesini
engeller.

Sayilarn, istatistiklerin giderek ¢nem kazandigi teknik diinyada
bireyin yokolmasin dile getiren bu 6ykii, bir uyan nitelifi tagtyor. Bireysel
Ozgirliigiin hice sayildifi, bireyin gelismesine olanak tammnmadifi, tersine
alabildigine kosteklendigi, niteligin deil niceligin gecerli oldugu
toplumumuzu gozoniinde tuttufumuzde ise, bu Oykii Ozel bir anlam
kazanmakta. Halkin yillardir yOnetici gliclerin elinde oy makinas1 olarak
kullamlmasi’, buna karsilk halk egitimi, halkin aydinlatlmasi,
bilinglendirilmesi yolunda hi¢ ¢aba harcanmamasi, tersine kdy enstitiileri
Ornegi bu dogrultudaki girisimlerin baltalanmast buna garpict bir Ornek
vermiyor mu? Adi olan ama kendi olmayan iiniversitelerin kurulmast,
tiniversite sayisii arttirmak i¢in efitim {iniversitelerinin, konservatuarlar
gibi bir meslek kuruluglarnin da tiniversiteye doniistiiriilmeleri, mektupla
ogretim Yaykur, acik yiiksek Ogretim, hizlandirilmig egitim gibi salt
nicelige agirlik veren uygulamalarla 6gretim diizeyinin diisiiriilmesi, 6gretim
tiyelerinin sayillarim ¢ogaltmak i¢in meslek okullarindaki egitimcilerin
neredeyse baskiyla akademik kariyere yOnlendirilmeleri, sanatgilara ise
konumlarna gore bedava dogentlik ya da profesorliik {invanlarimn
dagitilmasy; asistanlara yardimer dogent linvam vererek iiniversite §gretim
iyelerinin sayilarimin g¢ogaltilmasi; ansiklopedik bilgilerle derme ¢atma

1)Nazan Ipsiroglu, Oy Makinasi, Cumhuriyet 10. 2. 1988
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yazilan niteliksiz master ve doktora tezlerinin sayilannin giderek artmasi; ek
ders iicretleriyle ders sayillanmin ve master ve doktora tez yOnetiminin
arttinnlmasy; tek dersten gegme yasasi, af yasast gibi her giin ¢ikarilan yeni
yeni yasalar ve mantikdi§i not uygulamalariyla iniversite mezunlarmmn
sayilaninin ¢1§ gibi biiylimesi aym goriiglin gostergeleri degil mi? Yalmz
yiksek Ogretimin degil tim O&gretimin bilgi yigmacast ve ezbercilife
dayandig1 yilardan beri bildifimiz ama bir tiirli degistiremedigimiz bir
gercek. Aym sekilde kiiltiirel yagamimizda da bir enflasyon yok mu? Son
yillarda giderek yogunlagan kiiltiirel etkinlikler, sayilan artan kiiltiir
merkezleri, birbirini izleyen paneller, sempozyumlar, konferanslarin, yeni
yeni kurulan gegitli amat6r ve profesyonel tiyatro gruplarinin ¢ogunun
diigtinsel bir temelden yoksun olusu goze ¢arpmiyor mu? Yayin alaminda da
bir yazarin yapitlarinin degeri sayfa sayistyla olgiilmiiyor mu? En niteliksiz
kitaplar bile inamilmayacak derecede ¢ok baski yapmiyor mu?

Meslek yagamimda bu alanda sagirnci olaylarla kargilagiyorum.
Sozgelimi sik sik hicbir diigiinsel temeli olmayan tiyatro oyunlar1 okuyorum.
Boyle bir oyunun gen¢ yazarina oyun yazmada yetenek kadar kiiltlirel
birikim ve diizeyin de Snemli oldufu bu nedenle kendisini gelistirmesi,
secerek kitap okumasi, okuduklanim ¢ziimsemesi, yurt digtnda olup biten
sanat olaylarim stirekli izlemesi, yabanci dil 6grenmesi vb. gerektigini onun
cesaretini kirmadan nasil anlatirstmz? Ya da 6megin Brecht oyunlarinin
Dogu Almanya'da yorumlamst ve sahnelenigi tlizerine doktora tezini
hazirlayan bir 6grenciye bSyle bir tezi yazabilmesi icin, her seyden 6nce bu
oyunlart gérmesi gerektigini, oyunlan izlemeden, bagkalarimin yazilarina
dayanarak ikinci elden bir tezin hazirlanamayacagim nasil agiklarsiz?
Tiyatronun ne oldugunu bilmeden tiyatro oyunu yazanlar, akademik ¢aligma
ve aragtirmamun a'sin1 bilmeden bu alana y6nelenlerin sayist Oyle ¢ok ki! Bu
da toplumumuzda Ozellikle kiiltiir, sanat ve sosyal bilimler alanlarinda
biiyiik bir gizli giiciin olustufunun, ancak egitim eksikliginden dogal
gelismenin engellendiginin garpic bir gostergesi.

Dil ve kimlik yitimi

Su bir gergek ki nitelige degil nicelife Onem veren bir anlayg
ciftestandart bir davramga itiyor bizi. Su kadar iniversitemiz, su kadar
bilimadamimiz, su kadar sanat¢imiz, su kadar yazanmiz vb. oldufuna gore
her gey yolunda gibi 6zelestiriden yoksun bir tavirla hem kendimizi hem de
gevremizi aldatiyoruz.

Bu aldatmaca dilin de yozlagmasina yol agtyor. So6zgelimi ¢agdaglik,
Ozgiir diigtinme, ¢ok seslilik, ¢ok yonli diisiinme, elestirel yaklagim, laiklik,
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Atattirkctiliik vb. kavramlan kullana kullana agmdumustz arttk. Ag1zimzda
sakiz olan bu kavramlar i¢i bosalmig kaliplara doniigmiisler. Iste bu nedenle
bugiin ¢1g gibi biiyliyen koktendinci akmmlar da bu kavramlara kendi
ideolojileri dogrultusunda degisik anlamlar yiikleyebiliyorlar. Genig halk
yiginlanim dil aracilifiyla etkileri altina alarak dili bir aldatmaca, bir tuzak
olarak kullaniyorlar. Atatiitk devrimlerinden bu yana bir gegis doneminde
yasayan ve bir kimlik arayigt i¢inde bocalayan toplumumuzu Tiirk islam
sentezi ad1 alunda ellerine gegirmeye calistyorlar. Boylece nitelife degil
nicelife 6nem veren bir yasam bigimi bizi yoketmeye yOnelik biiyiik bir
tehlike olarak c¢ikiyor kargimiza. Kokeni bityiik 6l¢iide dig kaynakl olan tiim
bu gelismelerin ekonomik, dinsel, geleneksel vb. gesitli nedenleri var
kugkusuz. Bu nedenlerin incelenip belirlenmesi, bu yazimin dar ¢ergevesini
agan baglt bagina bir aragtirma konusu oldugundan, ben burada sadece sosyal
bilimler, 6zellikle de yazin ve yabanct dil 6gretimi alanindan Omekler
vererek nitelikli bir egitimin saglanabilmesi igin, nelerin yapilabilecegini
gOstermeye ¢alisacagim.

Nitelikli bir 6gretime dogru
1. Bilgi yigmacasi ma digiinsel etkinlik mi?

Oteden beri ¢ok bilgili insanlara saygimiz vardir. Kitap gibi adam,
ayakli kiitiiphane tanimlamalan dilimizden diigmez. Oysa ¢nemli olan bilgi
birikimi degil diigiinsel etkinliktir. Bagka deyigle, bu bilginin hangi oranda
ve nasil yagama gegirildigidir. Bir insanin ¢ok gey bilmesinin, bildiklerini
6ziimseyemiyorsa, kendi benligine, kisilifine iyice sindiremiyorsa ve
yagamini ona gore yonlendiremiyorsa, ne anlam olabilir ki?

Unli yazar. E. Canetti "Korlesme" adli romanmnmn bagkisisi Kien'le
"ayakl1 kiitliphane" taniminin tipatip uydugu bir tipi karikattirlegtirerek ¢izer.
Goziiniin 6niinde olup biteni bile géremeyen bu adamin beyni gesitli
kitaplardan olugan dev bir kitaphiga doniigmiistiir. Hi¢ bir seyi birinci elden
yasamayan, hi¢ 6zgiin yam1 olmayan bu tipi Canetti dylesine acimasizcana
alaya alir ki, okuyucuda kitaba da, kitap okumaya kars1 da dogal bir tepki
uyanir. Bugiin lilkemizde de bilim adam: dendiginde kendi fildisi kulesinde
yasayan, etliye slitliiye dokunmayan, bilimsellik adi altinda soyut ve
anlagilmayan geyler yazan, yagamdan kopuk ve ilirkek bir tip canlanir
gbzlimiiziin 6niinde. ‘

Oysa cagdag bilim anlayis1 yasamla icice oldufu, kaynagt1f1 oranda
bir anlam kazamr. Bu da dogal olarak geckici bir yaklagimi kogullar. Her
seyi ofrenmemiz, bilmemiz hig de gerekli degildir. Onemliyle Gnemsizi,
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ozle aynntiy1 birbirinden ayirarak bir secim yapmaliyiz. Bu sec¢imi neye
gore yapacagiz, bagka deyigle Olgiitlerimiz ne olacak? Bunu belirleyebilmek
icin bir 6rnek vereyim. Bugiin filoloji boliimlerinde okutulan Ortagag yazini
dersi, Ortacag Almancasimn, Ingilizcesinin ya da Fransizcasimn dgretildigi,
ortacag yazim ve Kkiiltliriiniin ayrnntilanyla sunuldugu bilgi yiiklemesine
dayanan bir derse doniisecekse, Ofrenciye hi¢ bir sey katmayacak olan
sonderece de anlamsiz bir ders olarak degerlendirilebilir. Ama aym ders
bugiiniin agisindan elealimp ortagag motiflerini igleyen ¢agdas yazarlarmin
yapitlarindan yola ¢ikilarak igleniyorsa, ortagag diinyasiyla bugiin arasindaki
ayniliklar saptanabiliyorsa, bugliniin agisindan bu donemle bir hesaplagmaya
gidiliyorsa, dahast toplumumuzda giderek agirlik kazanan ¢agdis1 giiclerle
ortacag diinyas1 arasindaki benzerlikler gosterilip lizerinde tartigiliyorsa,
birden bu ders Ogrenciyi diisiinmeye ve yagadifi ortam ve toplumla
hesaplasmaya yonlendiren, onun ufkunu agici, diinyasm zenginlegtirici
nitelikli bir derse doniigecektir. Aym gekilde yazin ve kiiltiir tarihi dersleri
de sadece bir bilgi yiiklemesi olarak sunuluyorsa, soyut ve kuru bir ezber
derse doniigerek anlamim yitirecektir. Ama elegtirel bir yaklagimla bugiiniin
acisindan belli bir sorundan yola ¢ikilarak ele alimyorsa, ¢cagdas bir boyut
kazanacaktir. Demek ki 0l¢iitiimiiz derslerin bir bilgi yiiklemesi olarak degil,
diigtinsel bir boyut i¢inde bugiiniin agisindan yogurularak sunulmasidir. Bu .
da Ogretim iiyesinden hem yiiksek diizeyde diigtinsel etkinlik ve yapicilik
hem de yagadig1 ortam ve kosullar kargisinda uyamk davranan bilingli ve
ytirekli bir tavn kogullar.

2. Ogrenci odakl 6gretim

Yiirtirliikteki egitim sistemimiz Ogretmen odaklidir.” Ogretmen
"yukardan saptanmig olan" baz1 kitaplar aracilifiyla &grenciye bilgi
yiiklemesi yapar. Ogrenci iizerinde hi¢ diisiinmeden, hi¢ sorgulamadan
bunlant ezberlemeye ¢aligir. Bu nedenle 6Zretmen Ogrenci arasinda. hig
diyalog kurulamaz. flkokul ¢agindan baglayan bu anlayig dogal olarak
yliksek 6gretimde de siirer.

Opysa dersini diigtinsel bir stizgecten gecirerek yogurmaya ¢aligan bir
Ogretim liyesi bulundufu ortam ve kosullarla ister istemez hesaplagarak,
ogrenciyle diyalog kurmak zorundadir. Kime ders vermektedir, duvarlara m1

2)Yaratict Toplum Yolunda Cagdas Egitim, Cagdas Yasamu Destekleme Yaymlan 1, Cem
Yayinevi, Istanbul 1990
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yoksa insanlara mi? Ogrencisi kimdir? Kiiltiir diizeyi nedir, nasil bir
ortamdan gelmektedir? Bu baglamda verdigi dersin anlami ve iletisi nedir ve
ne olmahdir? Boylesi bir hesaplagsma Ofrencisinin beklentilerine ve
sorunlarina afirhk veren bir yaklagimi kogullar. S6zgelimi yagsaminda hig
kitap okumamig bir OZrenciye c¢esitli yazin kuramlarm aynntilanyla
ezberletmek blitiintiyle yanlis bir yaklagimdir. Bu durumda 6gretim iyesi
onu okumaya 0zendirici, okumanin ne oldugunu 6gretici, yazinsal bir metin
ile kullanmalik metin arasindaki aynnulan belirfleyici bir program
geligtirmeye ¢aligmahdir.

Yiriirlikteki uygulama ise gereksiz bilgi yiiklemesiyle ve 6grencinin
yagamindan kopuk onun hi¢ mi hig ilgisini ¢cekmeyen yazmsal metinlerle
okumaya ilgi duyan, seven 0grenciyi bile okumaktan soguttugu gibi §gretim
tiyesine de kendini yenileme, yapici olma olanagim vermemektedir.

Ogrenci odakli egitim 6gretim {iyesi lizerinde bir bask1 yaratmamalidir
kuskusuz. Ogretim {iyesi Ogrenci odakhi bir -egitim programim
uygulayabilmek igin, kendi ilgisini hi¢ ¢ekmeyen bir ders veriyorsa, ya da
dersin diizeyini diigiirtiyorsa, o ders nitelikli olamaz. Ogretim tiyesi kendi
ilgi alani ve birikimleriyle 6grencininki bagdastirmali ve her seyden Once
severek, inanarak ve kendini vererek ders vermelidir. Inamlmadan,
sevilmeden yapilan bir dersin zaran yaranndan ¢oktur.

3. Seckici yaklasim ve yeni secenekler

Ogrenci odakli egitim toplumumuzun ¢zel kosullarndan yola
cikacagindan, gereksinime gore 6grenciye pek bir sey katmayacak olan kimi
dersi elemek, yerine yeni dersler koymak zorundadir. S6zgelimi 6gretmen
yetistiren ylksek ¢gretim kurumlannda ¢ocuk ve genclik yazim gibi bir
dersin okutulmasi, gelecegin Ogretmenlerinin ¢ocuklara yonelik yazim
inceleyip elestirmeleri ¢ok 6nemlidir. Ya da elestirel diiglince kavrami bizde
daha yerlesmemis oldugundan edebiyat ve sosyal bilim dallarinda okuyan
Ogrencilerin elestiri dersleri gormeleri ve sanat, yazin, tiyatro, sinema, miizik
elestirisi lizerine bilgi edinmeleri yiirirliikte olan elestiri anlayigiyla
hesaplagmalar1, dahas1 kendilerinin de elestiri yazmalart hem onlarda
elestirel bakigi uyandiracak, hem de kiiltiirel yagamimizdaki biiylik bir
eksikligi kapayacaktir. Ya da filoloji boliimlerinde yabanci yazin ve Tiirk
yazimina yonelik kargilagtirmali yazin derslerinin §grencinin hem yabanci
kiiltiiri  hem de kendi kiiltlirlinii kargtlagtirarak tammasina olanak
tanryacaktir. Yine edebiyat ve filoloji dallaninda deneme, kisa Oykdi, siir tiirii
yazi yazma derslerinin konularak yazi yazma yetenefi olan 6grencilere
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kendini geligtirme olanaf1 verilmelidir. Aym dallarda oyun yazma ve
dramaturji alantarinda da se¢meli dersler sunulabilir. Bu 6mekler duruma ve
kosullara gore degisecektir. Onemli olan 6gretim iiyesinin bu dogrultuda
yaprict ve yaratict olabilmesi, kendi ilgi ve egilimine, dersin nitelifine ve
kapsamina, 6grencilerin ilgi ve gereksinmelerine gére yeni yeni secenekler
sunabilmesidir.

Yiirtirlikteki 68retim Onceden saptanmig belli kitaplar ya da cesitli
kitaplardan yararlanilarak hazirlanan ve genellikle hi¢ degismeyen derleme
notlan ¢ercevesinde odaklagsmaktadir. Oysa siirekli bir yenilenme ve
degismeyi gerektiren ¢agdag Ogretim yalmz kitap degil, sinema, video,
tiyatro, kitle iletigim araglar: vb. 6gelerden genig ¢apta yararlanir. S6zgelimi
yazinsal bir yapitin nasil sinemaya uyarlandifimin incelenmesi, sinema
diliyle yazm dili arasindaki ayriliklarin saptanmasi ilging bir ders konusu
olabilir. Ya da bir tiyatro yapitimtn nasil degigik sahne yorumlarna yol
achfimn incelenmesi yazar, yOnetmen ve elestirmen Ugliisiiniin
yorumlarimn kargtlagtiriimasi aym derecede ilgi ¢ekici olabilir. Bu baglamda
yazarlar, tiyatrocular, sinemacilarla sGylesiler yapma, tarigmali paneller
diizenleme Ogrenciyi kiiltlirel yasamla kaynagtiracaktir. Unutmamamiz
gereken sosyal bilim dallanyla kiiltiirel ve sanatsal etkinliklerin kuram ve
uygulama agisindan birbirlerini kugatan bir biitiin olusturmalandr.

4. Diigiinme yetisinin dlciilmesi = Sinavlar

Bir ders ne denli 68renci odakli ve ilgi cekici olursa olsun, sinav
smavdir. Bu nedenle ideal olan sinavlarn sayilannm azalularak Snceden
belirlenmig aragtirma ve inceleme yazilanna doniigtiiriilmesidir. Ne var ki
yuriirliikteki sistem nitelige degil nicelie onem verdifinden, ¢grenci sayist
giderek artmaktadir. Buna kogut olarak ezber bilginin &lgiildigii test usulii
kisa smavlar geligtirilmigtir. O kadar ki felsefe gibi diisiinme agirlikli dersler
bile, bog alanlarin dolduruldugu test sinavlari olarak diizenlenebilmektedir.

Onerdigimiz ¢agdas ogretim bigimi bu tiir bir sinav anlayisyla
temelinden cakigtifindan, 6gretim iiyesi smavlarimi kendi durumuna ve
kosullartna gore hem Ogrenciye bir seyler katacak hem de kendisine agiri
denli yiik olmayacak bi¢imde diizenlemelidir. Onemli olan bilgi yliklemesi
degil diglinmeyi ¢Zretme oldufuna gore, smavlan bu dogrultuda
hazirlanmalidir. Ogrenci 6grendiklerini ne denli uygulamaya gegirebilmekte,
bilgisini ne denli benimsemis ve Ozlimsemis, diigiinsel baglantilar1 ne denli
kurabilmekte ve bunlan nasil dile getirebilmektedir gibi sorunlardan yola
gikilarak- hazirflanan bir smnav, 6fretim {iyesinden de Ofrenciden de
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ahgiimigin diginda bir etkinlik bekler. Geleneksel Ofretim. anlayigmin
sirlannin kirilmasinda, 6zelikle sinavlar giiglii bir engel olugturmaktalar.
Cunkii yeni ders sistemine uyum saglayabilmig bir égrenéi bile, sinav
korkusuyla eski aligkanliklarina donmekte, Ozgiin diginme ve fikir
gelistirmekten korkmaktadir, Burada ¢$gretim iiyesine diigen direng ve
sabirla eski aligkanliklara karg1 gikmasidir.

Bir goriige gore, 6nerdigimiz elegtirel diiginmeye yonelik 6gretim ve
sinav sistemi zeki Ofrenciye yoOnelik olmakta, daha kisith olam ise
diglamaktadir. Yiizeysel bir yaklagimmn iiriinii olan bu gorig, bir insamn iyi
diglinebilmesini sadece zekaya dayanan kaliimsal bir olgu olarak
degerlendirir. Oysa diisinme 6gretilebilir ve 6grenilebilir.® Kald1 ki ¢ok zeki
bir 6grenci bile, gelencksel 6gretim sisteminin digina ¢ikmakta gligliik
cekebilir. Burada sorun zekadan ¢ok, yenilife agik ve hazir olabilme,
kendini gelistime, atthm yapabilme, Ogrendiklerini Oziimseme kisaca
diigiinmeyi 6grenme istedigidir. iste o6gretim lyesine diigen bu istegin
ogrencide filizlenmesini ve geligmesini saglamaktir.

Yiiriirliikteki 6gretim soyut bilgi yiiklemesine dayandifindan, ‘baska
deyigle Ggretim tiyesinin bastifi ve inandi1 saglam bir temel olmadigindan,
Ogretim tiyesi smavlann dederlendirilmesinde ya aginn derecede kat ya da
hosggoriili olmaya yonlendirilmekte. Aslinda &grenciyi tek dersten
birakmakta direnen bir &gretim liyesiyle, hosg0riiyle "ne olacak benim
dersimden de geciversin” diyen arasinda pek bir ayinmdan s6zedilemez. Her
ikisi de dilenciye para verip vermeme megi kendini tistiin géren otoriter bir
davramgin uzantisidir. Nitekim 6grencinin not - dilendigine ¢ok tamk
olmuguzdur. Boyle bir durumda agin baski, kat1 ve kuralci bir yasaklama
biciminde §grenciyi agagalarken, hosgorii de 6grenciyi hem kendini hem de
kargisindakini kandiran ¢iftestandart bir davramga, kisaca ikiyiizliliige
itmektedir. Bu sistemde 6grencinin kendisini yetigtirmesi ve geligtirmesi
biitiinliyle g6zardi edildiginden, hocamin baskisina ya da hoggériistine
dayanan 6znel bir davramgtir s6zkonusu olan. Ne yazik ki kendilerini
Ogrencinin gelecegini belirleyen biiyiik otoriteler- olarak goren &gretim
iiyelerinin bir ¢ogu bu durumun bilincinde bile degiller. Baskic1 6gretim
tyesi kurallara sifmarak gorevini titizlikle yiritmenin ig¢rahathfim
yasarken, digeri hosgOriisiiyle ©grenciye insancil davrandifim sanarak
kendini kandirmaktadir.

Oysa diiginmeye agulk veren ¢gretim ve sinav sistemi bilgi
yiiklemesine dayanan otoriter yaklagim kirar. Bu tiir bir Oznellige ve

3)Zehra Ipgirogly, Diigiinmeyi Ogrenme ve Ogretme, Afa Yayinlan, Istanbul 1989
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keyfilige olanak tamumaz. Olgiit 6gretim iiyesinin kendisinin de inanmadan
sundugu anlamsiz ve soyut bir bilgi yigmacas1 degil, bilginin diisiince
slizgeginden gegirilerek 6zlimsenmesi olduguna goére, bunu yapamayan bir
Ggrenci isteristemez elenir. Boyle bir durumda 6grencinin neden bagarnsiz
oldugunun aragtinlmasi, engellerin saptanmast ve Oniine gecilmeye
caligiimas1  gerekir. Burada gidiim (motivasyon) eksikligi; ilgisizlik;
ahigkantiklardan kopamama; sinav korkusu ve heyecam; yeni sisteme kargi
direnme ki, tam bir dayamigma ve igbirligi olmadif: boliimlerde boyle
durumlarla ¢ok sik karsilagiyoruz; kolaya kagma; diisiinme aligkanliimn
olmamasi; Ogretim iiyesini pohpohlayarak, yalvarip yakararak, kendini
acindirarak ya da iligkiler yoluyla bedave diploma alma diiglincesi vb. tiirden
cesitli etkenler neden olabilir. Ogretim tiyesi ¢grencinin engelini ya da
engellerini saptamali bunlan agia ¢ikartip ona yol gostermeye ¢aligmalidir.
Bundan sonrast dgrenciye kalmigtir, engelleri kendi kendine agmasi, kendi
siirlarim kirmast gerekir. Bagaramiyorsa, demek ki bu meslek dali ona
uygun degildir, kendine karg1 diiriist davranmali ve bagka bir yol, bagka bir
alan segmelidir.

Bu durumda hoggériilii-hoggoriisiiz, kati-yumusak, kuralci-insancil
vb. yersiz tammlamalar da kendiliginden kalkacaktir. Ogretim tiyesi kendi
kisiligine, yagama bakigina, komplekslerine vb. gore 6grencinin gelecegini
Oznel bir agidan belirleyen bir otorite defil, sadece diglinmeyi ve
aragtirmayi 6gretmeye ¢alisan ve bu alandaki basar dlizeyini sinayan bir yol
gostericidir. Tim cabalara kargin, bu yolda yeterince baganli olamayan
Ogrencinin ise elenmesi 6znel bir yarg: degil, genel geger Olglitlere dayanan
nesnel bir degerlendirmedir.

5. Master ve doktora program

Master ve doktora ¢aligmalanna yonelen bir 6grenci se¢imini yapmis,
kendi alaninda uzmanlagmaya karar vermigtir. Bu §grencinin ¢aligmalarinda
basarili olabilmesi, diigiinmeyi Ggrenme dogrultusunda ilk adimi atmig
olmasina baghdir. Oysa yiiriirlikteki master ve doktora §gretimi sistemi
sadece belli bir bilgi birikimini 6ngérmekte. Bu nedenle giris sinavlarinda
yalnizca bilgi birikimi 6l¢iilmektedir. Bu durumda ezber bilgi aracilig ile bu
smavi kazananlar ¢ogunlugu olusturuyorlar. Bir bagka Onemli nokta da
* meslek kuruluglarindan gelen 63rencilerin master ve doktoraya zorlanmalari.
Onlara bu amagla sinavsiz master hakkimin taninmast bunun en belirgin
kaniti. Bu durumda bilgi yigmacast ve ezbercilidi kirmak isteyen bir 6gretim
liyesi aztmsanamayacak denli bliyiik giicliiklerle kargilagmakta. Ciinkii
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kargisindaki insan arttk almaya hazir geng bir 6grenci degil, yetigkin biridir.
Burada tek care master yapmak isteyen gen¢ yasgh, Gfretmen ogrenci
herkesin diiglinme yetisini ve becerisini 6lgme dogrultusunda ‘hazirlanacak
bir giris sinavina girmesini saflama ve bu sinavda ¢ok siki bir eleme
yapmakur. BOyle bir eleme sonradan dogabilecck olan sorunlan bir
dereceye kadar onleyecek, gereksiz kirginliklara ve iiziintiilere yolagmamig
olacaktir.

Aynca master ve doktora ogrenci sayismn buglinkii kosullarda
olabildigince kiiciik tutulmasi, niteliksiz elemanlann yetistirilmesini de bir
dereceye kadar engelleyecektir. Kiigiik bir grupla yapilacak olan
caligmalarda, bilimsel aragtirma ve inceleme ¢aligmalarna agirlik verilmeli
ve Ofrencinin etkin katthmim kogullayan tartigmali bir ders programi
izlenilmelidir. Vizeler ve smavlar biitiiniiyle kaldilarak kiigiik capta
inceleme caligmalarma doniistiiriilmeli, ayrica bu ¢alismalarin yayin vb,
yollarla duyurularak kiiltlire]l yasamimiza katkist olmasi saglanmalidir.

Asistan olarak iiniversiteye alinip yetigtirilecek olan genglerin uyum
saflama, igbirligi, sosyal davramug vb. kisisel dzelliklerinin diginda bu tiir
galismalardaki basan ve ilgi diizeyi Olgiit olarak alinmalidir. B&ylesi bir
yaklagim gelisiglizel ve ©znel segimleri engelleyerek, bOylece niteliksiz
Ogretim liyesi yardimcilanimn tniversiteye alinmalar 6nlenecektir.

6. Uluslararasi iligkilerin 6nemi

Ogretim tiye ve yardimcilanimn yurt digina gidip bilgi ve gorgiilerini
arttirmalan ya da digardan yabanci uzmanlarin getirilmesi dostlar aligverigte
gorslin dlizeyinde kalmamalidir, Yasadigimiz kosullara ve duruma gore
gelistirecegimiz yeni ders izlencesi iginde, hangi alanlarda eksikler ve
bogluklar oldugu saptanmalt ve uluslararasi iligkiler ona gore
gelistirilmelidir. Boylesi bilingli bir se¢imle yurdigindan getirilecek olan bir
uzman da kendisini bilgi, birikim ve diislinme yetisi agisindan {istiin
goérmeyecek, difer 6gretim tyeleri ve yardimcilan ile esit dizeyde bir
diyaloga girerek sorunlan birlikte ¢6ziimlemeye hazir olacaktir. Sorunlarin
¢oziimiine katkida bulundufu oranda da kendisi de yeni geyler 6grenecek,
kendisini yenileyebilecektir. Ne var ki bOylesi bir diyalogun saglanabilmesi
6gretim iiyelerinin ortak sorunlar ¢ergevesi i¢inde birbirlerini destekledikleri
yapict bir caligma ortaminin saglanmasina baghdir.

Ancak yiriirlikteki uygulamalar yurtdigindan getirilen uzmanlar ile
buradaki Ogretim iyeleri arasinda ¢ogu kez bir kopukluk oldugunu
gostermektedir. Bu da "Batihilar" bizi anlamiyor, kiiglik goriiyor gibi
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Ozelegtiriden yoksun kompleksli davramglara yol agmakta. Aym sekilde
yurtdistna gonderilenlerin de pek ¢ogu ellerindeki olanaklardan yeterince
yararlanamamaktalar.

Unutmamamiz gerekir ki bugilin uluslararas: iligkilerin giderek 6nem
kazandifi, smurlarin silindigi, diinya vatandaghfindan sozedildigi bir
donemde yagamaktayiz. Biz de Avrupa topluluguna girmek bu toplulugun
bir tiyesi olmak amacindayiz. Boyle bir ortamda bir ¢ok dis ve i¢ ¢evrelerin
isine gelecegi gibi biitlinliyle izole edilmek, diglanmak, dahasi bir bati
kolonisine doniismek istemiyorsak, uluslararasi iligkilere gercken Onemi
vermeli ve bu iligkilerin gelismesi ve beslenmesi dogrultusunda
Ozelestiiden kagmadan, olabildigince akilct ve nesnel bir politika
izlemeliyiz.

7. Oznellik-Nesnellik

Smav sistemindeki bozukluklan elestiren bolimde ayrintilanyla

gostermeye calistgim gibi yiriirlikteki 63retim 6znellige ve keyfilife genis

- ¢apta olanak vermekte. Bunu onleyebilmek igin de kimi YOK
uygulamalaninda tanmik oldufumuz gibi Onlemler ve yasaklamalar
getirmektedir. Ogretim tiyelerini biitiinlestiren nesnel bir goriigiin olmamast
aralarinda kigisel diizeyde kalan slirtiigmelere ve tartigmalara yolagmakta,
birtiirlii yapici bir diyalog kurulamamaktadir.

Elegtirel diiglinmeye agirhk veren bir sistem ise nicelife karg1 kesin
bir tavir olarak, tiim Ogretim liyelerini nitelikli bir 6gretim gergevesi icinde
bir igbirligine ¢agirmakta. Sunu unutmamamiz gerekiyor ki bilgi yigmacasi
ve ezbercilie dayanan geleneksel 6gretim biciminin yikilmasi, bireysel
cabalarla degil, ancak dayamgma ve igbirlii i¢cinde olanaklidir. BSylesine
bir igbirligi gerek Ofretim iiyelerinin, gerek Ogrencilerin yapic1 gizil
gliclerini harekete gecirerek nitelikli bir Ogretim yolunda ilk adimin
atilmasim saglayacak. Aksi halde durumumuzdan hognut olmasak da, ikide
bir de yakinip sizlansak da nicelik temeli iizerine kurulu bir ¢arkin vidalan
olmay: siirdiirecegiz. Ve tipki1 H. Boll"in Oykiislinde kopriiden gegenleri
saymakla gorevli olan yalmzca sevgilisini kayiran sakat adam gibi biz de
sessiz gorevimizi siirdiirecek, olsa olsa arada bir kiiciik kagamaklar
yapmakla yetinecegiz. Sisteme kargi tek bagina kargt ¢ikmaya ¢aligan bir
Ogretim Uyesi ise belli bir ka¢ 6grencinin isinde yapici tohumlar ekebilse
bile, yalmz kalmaya ve diglanmaya mahkum olacak. Bireysel atilim giicii ve
yiireklilifin 6nemi yadsinamaz, ne var ki yeterli olmadif ve baz1 geyleri
degistirebilmek igin tam bir dayamsma ve isbirligine gereksinim
duydugumuz da bir gergek.
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FORTSETZUNG DER UBERLEGUNGEN ZUR
CURRICULAREN PLANUNG IM BEREICH
GERMANISTIK UND DEUTSCHDIDAKTIK

Sara SAYIN

"Wir sind der Meinung" hatte Prof. Dr. Vural Ulkii beim ersten
Germanistiksymposion in Cukurova gesagt, "da Lehrprogramme in vielen
Punkten reformiert werden miissen und kénnen". Zu seinen Vorschligen
gehdren w.a. "Swreichung von manchen Fichem, Reduzierung der
Veranstaltungen, Einfilhrung von Wahlfichern".!

Prof. Dr. Giirsel Aytag betonte mit Nachdruck die Notwendigkeit des
Literaturvergleiches fiir die Auslandsgermanistik.”

Doz. Dr. Onur Kula plidierte fiir die “interkulturelle Orientierung als
Herausforderung fiir die Germanistik in der Tiirkei",’ alles Gesichtspunkte,
die bei der Ausarbeitung cines neuen Curriculums fiir die Ficher
Germanistik und Deutschdidaktik mit in Betracht gezogen werden miissen
und wortiber wir auch diskutieren méchten.

Ich mochte jetzt iiber weitere Aspekte sprechen, die wir vielleicht
auch reflektieren sollten, wenn wir ein in der Tiirkei zu verwirklichendes
Curriculum entwickeln méchten.

Ich gehe zunidchst von zwei entscheidenden Theorien aus, die die
Curricula in der Bundesrepublik stark beeinflufit haben. Ich meine die
sog."Bildungstheorie” mit ihren inhaltlich und kanonisch festgelegten
Bildungszielen und entsprechenden Lehrplinen und die sie ablosende
lernerorientierte Theorie, die vor allem die "kommunikative Kompetenz"
und Fertigkeiten fSrdem mochte und keine festen Lehrpline zugrundelegt,
sondern sich nur Rahmenrichtlinien setzt. Die lemerorientierten Curricula

1) Ulkt, Vural: in: 'Ankaraner Beitrige zur Germanistik”, Ankara, Mai 1989, Sondernummer,
S.12

2) Aytag, Giursel, Ebd., S. 13-16

3) Kula, Onur, Ebd,, S. 41
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sind konsequenterweise offener, verzichten auf die Vermittlung von
abzufragendem Grundwissen und legen vor allem Wert aufl den Dialog vom
Lehrenden und Lernenden. Da aber hier vorwiegend Methoden nicht aber
Lerninhalte festliegen, sind die Lehrenden frei, die Lernziele jeweils auf die
seibst gewihlicn Lerninhalte zu beziehen.

Nun stellt sich fiir uns die Frage, ob und in welchem Malfie dic
modemere, lemnerorientierte  Theorie  flir das  Deutschdidaktik- und
Germanistikstudium in der Tiirkei anwendbar ist, ob der Kontext, in dem sie
erst realisierbar ist, bei uns auch besteht.

Ein ausschlieBlich lernerorientiertes Curriculum  setzt ~nimlich
zumindest nicht nur kompetente, gut ausgebildete, methodenbewulfite Lehrer
- voraus, sondem u. a. eine Studentenzahl, mit der der Lehrer auch
kommunizieren kann. Es setzl gut ausgeriistete Bibliotheken voraus, wo die
Studenien selbstidndig und selbsttitig Wissen entnehmen konnen. (Vom
Einbeziehen der Medientechnologie in den Sprach- und Literaturunterricht
mochle ich gar nicht reden.) Daf3 diese Rahmenbedingungen kaum oder nur
in sehr geringem Male bei uns vorhanden sind wissen wir. Obwohl der
lernerorientierte  Unterricht flir Sprache und Literatur Entwicklung der
Kreativitdt und Sensibilitit der Studenten sehr viel beitrigt und wir im
Rahmen unserer geringen Moglichkeiten doch versuchen sollten, ihn immer
wieder zu verwirklichen, ist meines Erachtens ein Curriculum, wo
ausschlieBlich Rahmenrichtlinien f(eststchen und die Lehrinhalte stdndig
vom Einzelnen ausgefiillt werden sollen, in der Tirkei aus den schon
crwithnten Griinden kaum moglich.

Sollte man also zurlick zu den von der Bildungstheorie bestimmien
Lehrpldnen? Der Begrifl 'Bildung' ist, wie wir ja alle wissen, sehr belastet.
Man denke an den Begrifl 'Bildungsbiirgertum’, oder an die 'elitdre Bildung'.
In.der traditionellen Bildungstheorie ist auBerdem das Wort, 'Bildung' passiv
bestimmt, d.h., ¢s bedeutet 'gebildet werden' anhand von fesigeleglen
Kanons und Inhalten, anhand von {estgelegicm Wissen.

Dieser clitdre Bildungsbegriff, von dem wir langst abgekommen sind,
und der auch auf die Fehldeutung des Humboldtschen Bildungsbegriffes
zurlickzufiihren ist, hat aber u.a. auch durch neue Auscinandersetzungen mit
dem traditionellen BildungsbegrifT einen neuen Bedeutungsinhalt erhalten.

"Bildung" impliziert nicht mehr passives Wissen, sondern ist nun als
aklive Titigkeit zu definicren* Sie bedeutet nicht mehr nur ecin
Sich-Ancignen von Wissen und gebildet werden durch dieses Wissen,
sondern beinhaltet cine Aktivitit, cine Dynamik, dic den Studenten zu ciner
vemiinftigen  Identititsbildung  verhelfen  kann> DaB in  den

4) Mittelstrass, Jiirgeri, ‘Der Flug der Eule' Thesen iiber Bildung, Wissenschaft und
Universitit in: Universitas, Februar 1989, Nummer 512, S. 168
5)Ebd,, S, 166
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Fremdsprachenphilologien bei der beabsichtigten Identititsbildung gerade
die Auseinandersetzung mit der fremden Sprache und der fremden Literatur
hilfreich sein kann, muB auch betont werden. Bildung in diesem Sinne ist
zwar auf 'Wissen' und 'Wissenschaft' angewiesen, aber zur Bildung kann
nicht allein das Erlernen eines Wissensgutes fithren, sondern vor allem die
Féhigkeit, mit diesem Wissen umzugehen, dieses Wissen umsetzen zu
konnen in Tdtigkeit. So verstanden, setzt Bildung an den Universititen, d.h.,
auch an unseren Abteilungen einerseits Wissen voraus -also keine Bildung
ohne Wissen- und eine Methode, die den Studenten den Weg zeigt, wie sie
das Angebot an Wissen nicht nur rezipieren, sondern auch verstehen und das
Verstandene auch umsetzen kénnen in die Praxis, d.h., mit anderen Worten
in die eigene Lebensform. Bildung ist Verwandlung des Wissens in
Orientierungswissen.® Bildung soll den Weg o&ffnen zur ethischen
Orientierung, Bildung in diesem Sinn soll bei den einzelnen Stundenten das
Bediirfnis erwecken, daB sie sich Gedanken machen um ethische
Orientierungen des eigenen Handelns. Eine verniinftige Bildung, die sich auf
Wissen stiitzt, bietet Gewshr dafiir, daB junge Menschen nicht
orientierungsschwach werden und jeder Art von dogmatischem Denken
anheimfallen. Bildung ist die Voraussetzung, um freidenkende,
selbstbestimmte junge Menschen heranzubilden. In jeder demokratischen
Gesellschaft ist das Ziel der Universititen freidenkende, kritische Individuen
heranzubilden. Auch das tiirkische Hochschulgesetz betont, daB das Ziel der
Universititsausbildung u.a. die Erzichung der Stundenten zum freien und
wissenschaftlichen Denken ist. DaB dieses Ziel nicht mit eingetrichtertem
Wissen, sondern nur mit kritisch durchdachtem, zu ethischen
Entscheidungen fiihrendem Wissen, d.h., durch Bildung zu erreichen ist, ist
eindeutig. Nicht additives Erlernen des Stoffes, sondern nur die Entwicklung
von Kompetenzen wie Fragestellungskompetenz und Orientierungs-
kompetenz kénnen zu diesem Ziel fiihren.

Diese theoretischen Darlegungen legen die Schiufolgerung nahe, daB3
die lemerorientierte, bzw. die kritische Theorie und die Bildungstheorie
-usw. in der von uns vertretenen Bedeutung - nicht als sich auszuschlieBende
Gegensétze betrachtet zu werden brauchen, sondemn im dialektischen Prozef3
sich ergiinzen. Es handelt sich also um eine dialektische Verkniipfung
einerseits von anzueignendem Wissen, andererseits -wie schon gesagt-einer
Methode, die zielorentiert die individuelle Selbstitigkeit fordert. Erzielt wird
dadurch eine Wechselbeziehung von Ich und Welt, die nicht nur
erkenntnistheoretisch, sondern auch  handlungsorientiet  und

6) Ebd., S. 170
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moralisch-pragmatisch ist, d.h. sich stindig mit den Fragen auseinandersetzt,
wie das Subjekt als autonomes Wesen ethische Entscheidungen trifft. Ich
fasse zusammen: es schwebt uns ein Curriculum vor, das sich zunichst zwei
Grundsitzen verpflichtet: dem der Vermittlung von objektivem Wissen und
dem der Forderung des Studenten zu einem sich selbstbestimmenden
Subjekt. Nun, wie lassen sich diese so abstrakt formulierten allgemeinen
Ziele konkret verwirklichen?

Wir missen in unseren Uberlegungen realistisch genug sein, um zu
wissen, da sowohl Lehrende wie Lemende in der Tiirkei ihre jahre- ja
jahrzehntelangen, zum Teil traditionellen Lehr- und Lerngewohnheiten ab
sofort nicht ablegen konnen. Ich bin iibrigens der Meinung, daB die
traditionellen Lehrgewohnheiten, zu denen auch Vorlesungen gehéren, mit
der Begriindung, daB sie zum Auswendiglernen verleiten, nicht abgeschafft
zu werden brauchen, solange sie gehaltsreich sind, ibersichtliches,
problembetontes Wissen vermitteln und Zusammenhinge aufschliisseln.
Man sollte aber versuchen, die mit Recht befiirchteten traditionellen
Lerngewohnheiten der Studenten zu entkriften, indem man vom ersten
Semester an neben Grundwissen vermiitelnden Vorlesungen - trotz der
schon erwihnten Schwierigkeiten - lemerorientierte Kurse anbietet, die die
Basisfahigkeiten der Studenten entwickeln sollen. Die Entwicklung der
Basisfahigkeiten in diesen Kursen, wo die Studenten an distanziertes,
urteilendes, kritisches Denken herangefiihrt werden, kann bewirken, daB
auch der traditionelle Unterricht, auch das einmal Auswendiggelernte
abgerufen und in neue lebendige Zusammenhinge gestellt wird. Ein Student,
der lemt, wie er mit seinem Gegeniiber umgehen kann, wird auch die in
traditionellen Formen vorgetragenen Inhalte hinterfragen kénnen.

Bei der Planung des Curriculums muf immer mitgedacht werden, daf
wir es -wie so oft betont- mit einer fremden Sprache und fremden Literatur
und Kultur zu tun haben. Die naheliegende Methode, sich der Alterititen
und Ahnlichkeiten dieser Kulturen bewuBt zu werden und diese zu
reflektieren, ist der Vergleich. (Bevor wir aber curriculare Anderungen
vornehmen, sollten wir iiber das Konzept der Interkulturalitit, seine
Anwendungsmdoglichkeit in der Tiirkei, nachdenken und versuchen, den
Begriff des "Fremden" niher zu bestimmen.)

Zuletzt soll ein sehr wichtiger, realitiitsbezogener Aspekt bei der
Planung des Curriculums mit in Betracht gezogen werden, nimlich der
Aspekt, - welche Moglichkeiten - wir den Studenten innerhalb des
Germanistikstudiums noch geben kénnen, ohne daB unsere Abteilungen ihre
universitire Funktion vollig aus dem Auge verlieren und ausschlieBlich nur
eine berufsbezogene Ausbildung vermitteln.
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Ich glaube, wir sind darin einig, daB die bestehenden Lehrpline weder
den Anspriichen der universitdren Ausbildung noch denen der beruflichen
gerecht werden. Germanistikstudenten haben  weder die Wahl, ein ihnen
naheliegendes Nebenfach zu studieren, noch haben sie die Mdglichkeit,
innerhalb der Germanistik bzw. der Deutschdidaktik ihren besonderen
Interessen nachzugehen. Sie bekommen, ohne daf die Fihigkeiten und
Interessen der Einzelnen in Betracht gezogen werden, ein Einheitsmenue
vorgesetzt.

Wir fragen uns nun, ob es nicht mdglich ist, -ohne daB wir das
Bestehende vollig umwerfen- unsere Lehrpldne so zu gestalten, daB die
Studenten ihren Interessen entsprechend, auch wihlen kénnen. Allerdings
sind die Bedingungen in der Tiirkei so, daB vor allem wegen des Mangels an
Lehrkriften fiir die meisten Abteilungen ein Angebot von Wahlfichern vom
ersten Semester ab kaum moglich ist. Wir schlagen also vor, dal wir
innerhalb des Germanistik bzw. Deutschdidaktikstudiums vom 5. Semester
ab Schwerpunkte setzen. In den ersten 4. Semestern, die wir auch wie in der
Bundesrepublik- als Grundstudium bezeichnen mdchten, kénnen wir - was
Grundwissen anlangt das Gleichheitsprinzip gelten lassen, d.h. alle
Studenten des Faches verpflichten, an den stoffvermittelnden und
Zusammenhénge darstellenden Vorlesungen und Kursen teilzunehmen.
Diese wiren nimlich deutsche Kulturgeschite, Einfilhrungen in die
Literatur-, Sprachgeschichte und Einfiihrung in Didaktik und Methodik (ca.
8 Stunden pro Woche) Das Gleichheitsprinzip sollte auch fiir die
lernerorientierten Kurse gelten, d.h., die Teilnahme an den lernerorientierten
Kuyrsen (ca. 8-10 Stunden in der Woche), diec. wohl an jeder Abteilung und
bei jedem Lehrenden einen anderen Inhalt implizieren werden, sollte
obligatorisch sein.

Vom dritten Jahr an aber sollte das Verschiedenheitsprinzip seine
Geltung haben. Vom fiinften Semester ab sollten .die Studenten die
Moglichkeit haben, unter den Schwerpunkten, die die Abteilung zu bicten
hat, zu wihlen. Es geht hier also nicht um Wahlficher, sondem mehr um
Wahlrichtungen.

‘Wir schlagen vom fiinften Semester an folgende Schwerpunkte vor:

Literaturwissenschaft, Sprachwissenschaft, TLiteratur-und Sprach-
_ didaktik' und Ubersetzung.

Ich nehme an, da Literaturwissenschaft und Sprachwissenschaft an
jeder Universitdt vertreten sind und als Schwerpunkt in einem
entsprechenden Curriculum sofort ihren Platz haben kénnen. (Wie es in der
sprachdidaktischen Abteilung der Fall ist, weiB ich im Augenblick nicht
genau) 'Literatur- und Sprachdidaktik' dagegen wird meines Wissens in den
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Germanistikabteilungen nur spérlich vertreten, obwohl nach dem
Universitdtsgesetz Philologien auch Lehrer ausbilden. Diesen Bereich auch
in die Philologien zu integrieren, ist vielleicht erst mittelfristig méglich.

Viel schwieriger ist es aber mit dem Bereich "ﬂbersetzung", der, so
wie wir ihn uns vorstellen, einer langfristigen Planung bedarf.

Zunichst eine allgemeine Bemerkung: Wenn wir uns entscheiden,
schwerpunktmifig zu arbeiten, dann miifiten die Schwerpunkite, die wir in
unsere Curricula aufnehmen, -was Menge und Qualitit der Angebote
anlangt- moglichts gleichméBig vertreten sein. Auch die Frage, was die als
Schwerpunkt fungierenden Bereiche den Studenden zu bieten haben, muf§
gekldrt sein.

Klarheit existiert bis zu einem gewissen Grade im Bereich
Literaturwissenschaft ~ und  Sprachwissenschaft und in  den
deutschdidaktischen Abteilungen im Bereich Literatur- und Sprachdidaktik’,
aber die Griindung eines vollig neuen Bereiches wie 'Ubersetzung', die als
Schwerpunkt innerhalb des Studiums zu vertreten ist, bedarf langer
Uberlegungen, wenn dieser den Studenten in der Tat ein emstes Studium
und eine Berufsmoglichkeit schaffen soll.

Nun sollen die Studenten, die diesen Schwerpunkt aus Interesse oder
wegen besserer Berufsaussicht gewéhlt haben, sich, wie im Grundstudium,
weiterhin in Ubersetzungstechniken iiben, oder die vom Lehrenden zufillig
ausgesuchten literarischen Texte libersetzen?

Meine langjihrigen Erfahrungen auf diesem Gebiet haben gezeigt,
daB der Ubersetzungsunterricht an den Philologien- und an den
sprachdidaktischen Abteilungen keiner Zielsetzung, keinem System
unterliegt. Er wird den zufilligen Einfillen des Unterrichtenden iiberlassen,
ohne dafl man am Ende des Studiums ein Ziel vor Augen hat. Es kann
keineswegs so weitergehen, vor allem dann nicht, wenn wir 'Ubersetzung'
als Schwerpunkt in das Curriculum aufnehmen mdochten. Es wiirde das
Germanistikstudium noch mehr vereinfachen und ausserdem den Studenten
keine Chance und keine Moglichkeit fiir einen spéteren Beruf geben.

Angesichts des immer mehr wachsenden Bediirfnisses nach
Fremdsprachen in internationalen Bezichungen wird immer vorgeschlagen,
den Ubersetzungsunterricht in den germanistischen und deutschdidaktischen
Abteilungen nicht nur auf die Ubersetzung von literarischen Texten zu
beschriinken, sondem auch Fachtexte zu ibersetzen. Das Erlernen der
Fachterminologie kénne ndmlich den Studenten Moglichkeiten und Chancen
erdffnen, in diesen Bereichen als Ubersetzer titig zu sein. Aber in diesem
Punkt fangen schon die Fragen an. Kann man nimlich Fachterminologie
einfach lemen, auswendig lernen, wenn einem selbst die Grundkenntnisse
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iber das Fachwissen fehlt? Konnen mir Begriffe wie "Solidarobligation”
oder "Konsensualkontrakt" etwas sagen, auch wenn ich weif, wie sie auf
Tiirkisch heifien?

Die nichste Frage wire, ob wir iiberhaupt Lehrkrifte haben, die
beides, d.h., Fachterminologiec und wenn auch nur das Minimum an
Fachwissen beherrschen?

Sicherlich koénnte Ubersetzung als Schwerpunkt innerhalb der
Germanistik bzw. des Deutschdidaktikstudiums neue Motivationen, neue
Perspektiven und neue Berufsmdéglichkeiten fiir den Germanistikstudenten
erbffnen. Aber folgende Mindestvoraussetzungen miissen geschaffen sein,
bevor Ubersetzung in unseren Curricula schwerpunktmiBig vertreten wird:

— Die erste Voraussetzung wére -was zunichst die
Lehrkrifte anbelangt- die Aneignung des Grundwissens der
Ficher, deren Fachterminologie sie unterrichten werden.

— Die Germanistikstudenten mit Schwerpunkt Ubersetzung
miiiten verpflichtet sein, den vom auch fachwisschenschafilich
ausgebildeten Lehrer erteilten Unterricht in Fachterminologie zu
belegen. (4 Stunden in der Woche)

— Eine weitere Voraussetzung wire, den Studenten der
Germanistik, die als Schwerpunkt Ubersetzungswissenschaft
gewdhit haben, die Moglichkeit zu geben, vom fiinfien Semester
an in dem gewihlten Nebenfach, (sei es Betriebswissenschaft, Jura
oder Volkswirktschaft, oder andere Ficher) die Einfithrungskurse
(wochentlich 4-5 Stunden) zu besuchen, und in diesen Fichem
gepriift zu werden, was in ihrem Diplom auch bemerkt werden
soll. Fir die Zulassung der  Germanistik-  bzw.
Deutschsprachstudenten in den Grundkursen dieser  Fécher
bedarf es aber der Kontaktaufnahme mit den entsprechenden
Institutionen und der nicht immer leichten Regelung mancher
rechtlichen Fragen.

Aber nur ein unter diesen Voraussetzungen abgeschlossenes,
interdisziplindres  Germanistik- oder Deutschdidaktikstudium  mit
Schwerpunkt 'Ubersetzung' wiirde den bildunspolitischen Entwicklungen
entsprechen und vertretbar sein. Bei der curricularen Planung konnte
vielleicht auch dieser Gesichtspunkt mit einbezogen werden.

Lassen Sie mich mit einer Binsenwahrheit abschlieen, was nach den
bisherigen Bemiihungen um ein besseres Curriculum sehr paradox klingen
mag:
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Selbst mit dem besten Curriculum ist nichts getan, solange die fiir
seine Verwirklichung nétigen Bedingungen nicht existieren. Solange die
Dialektik vom System und dem Menschen, der es verwirklichen soll, nicht
lebendige Erfahrung wird, bleibt jeder Lehrplan reine Form. Und Form ohne
Inhalt ist leer, wie wir es schon lange wissen.

Wir sollten aber trotz der Schwierigkeiten und Hindemisse, die uns im
Wege stehen, nicht die Feder aus der Hand legen, sondern handeln, d.h.
versuchen, das uns vorschwebende Curriculum auch mit Inhait auszufiillen.
Wir wissen, daB dies sich umso schneller verwirklicht, wenn wir als
Auslandsgermanistik- und Deutschdidaktikabteilungen den
vertrauensvollen, aufrichtigen und fruchtbaren Dialog mit der
Inlandsgermanistik und den DaF-Abteilungen weiterfithren. DaBl wir bei
unserem Vorhaben auch mit dem Beitrag und der Hilfeleistung unserer
deutschen Mitarbeiter in der Tiirkei, den DAAD-Lektoren und den
deutschen Kulturinstitutionen rechnen, méchte ich aussprechen.

Fiir das schon Gewesene habe ich heute zu danken. In diesem Sinne
danke ich Thnen Herr Lenzko und Frau Hagemann. Und Thnen Herr Otten,
fiir die leider kurze, aber partnerschaftliche und fruchtbare Zusammenarbeit.
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VORSCHLAGE ZUR VEREINHEITLICHUNG
DER GERMANISTISCHEN MAGISTER-UND
PROMOTIONSSTUDIENGANGE IN DER TURKEI

Yilmaz OZBEK

Unter der Bezeichnung "Tiirkische Germanistik" will ich alle
deutschen Abteilungen der tiirkischen Universititen verstehen, die sich mit
der deutschen Sprache und Literatur beschiftigen. Zwischen den
Abteilungen der veschiedenen Universititen besteht hinsichtlich der
jeweiligen Entwicklungsstufe und konkreten Arbeitsbedingungen ein groBer
Unterschied, was wiederum eine tiefe Kluft und ein uneinheitliches Niveau
bedeutet. Der Blick auf die gegenwirtigen wissenschaftlichen Titigkeiten in
den deutschen Abteilungen der Randgebietsuniversititen zeigt das
verwirrende Bild der von Jahr zu Jahr zunehmenden Probleme. Die
bestehenden starken Abweichungen sind durch verschiedene Faktoren
geprdgt worden und werden weiter geprégt, bis man die Kluft tiberbriicken
kann.

Meine Absicht ist hier nicht nur nach den Ursachen zu suchen, warum
das Niveau der Abteilungen verschieden ist, sondern als einer, der hier
arbeitet und Probleme miterlebt, den Zustand der deutschen Abteilungen der
Randgebietsuniversititen bekannt zu machen, gemeinsam zu ncuen Wegen
vorzudringen und neue Auswege zur Problemlosung heranzuziehen. Ferner
mochte ich auch hier betonen und fordern, daB die tiirkische Germanistik ein
einheitliches Niveau haben soll, und daB die bisher erworbenen Erfahrungen
und Kenntnisse der angesehenen deutschen Abteilungen der ganzen
tiirkischen Germanistik zur Verfligung gestellt werden sollen.

Wenn heute das Gemmanistikstudium und wissenschaftliche
Titigkeiten in den Randgebietsuniversititen nicht so laufen, wie es in der
Tat sein soll, wenn die Magister- und Promotionsstudienginge den
gerechten Erwartungen nicht entsprechen, diirfen wir die Verantwortung
nicht nur denjenigen aufbiirden, die hier titig sind, sondemn wir miissen die
Griinde in den Bedingungen suchen, denen die unterschiedlichen Niveaus
anzulasten sind.
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Es ist heute kein Ausweg, zu sagen, wie wir oft erleben, daf die
deutschen Abteilungen der Randgebietsuniversititen Luxus sind,
iiberfliiBigerweise erdffnet wurden. Jetzt ist es an der Zeit, sich dariiber den
Kopf zu zerbrechen, wie wir als tiirkische Germanistik Hand in Hand
arbeiten und die Probleme iiberstehen konnen, die uns zum "Verhingnis"
geworden sind.

Kommen wir nicht zusammen, streben wir nicht danach, sehen wir
der Sache untitig zu, so werden unsere Probleme weiterbestehen. Wir
miissen die tiirkische Germanistik als eine Ganzheit betrachten, sie einem
Kreislauf angleichen, und in Erwégung ziehen, wie schidlich einige
versperte Adern des Herzens dem Korper sind.

Hier méchte ich erSrtern, was mein Ziel ist, was mich zu diesem
Thema getrieben hat:

Es geht mir nicht nur darum, nur unsere Probleme
festzustellen, die der Benachteiligung zugrunde liegen; mein
Anlicgen geht dahin, die Probleme der Magisterstudenten und
Doktoranden der deutschen Abteilungen der
Randgebietsuniversititen dem akademischen Kreis der tiirkischen
Germanistik bekannt zu machen, die vorhandenen Bedingungen zu
verbessern, indem die zusténdigen tiirkischen Behérden, auf die
Losungsvorschlige, die ich unten ausfilhren werde und auf die
neuen Vorschlige, die hier nach der gemeinsamen Diskussion
auftauchen konnten, aufmerksam gemacht werden.

Es gibt noch andere Faktoren, die mich zu dem Thema gefiihrt haben.
Das sind die folgenden Meinungen, auf die ich in den verschiedenen
germanistischen Veranstaltungen und wihrend privater Unterhaltungen mit
Germanisten gestofien bin:

Dal  die  Durchfiihrung  der  Magister-  und
Promotionsstudiengige  der germanistischen Abteilungen in
Randgebietsuniversititen nicht so ernst genommen werde, wie ¢s
sein soll.

DafB die cingeflihrten Programme, die ohne geniigende und
erfahrene Lehrkréfie erdffnet worden sind, zum Problem werden.

DaB die in Randgebietsuniversititen gegriindeten deutschen
Abteilungen Luxus sind.

Die meisten der obengenannten Meinungen vertrete ich auch. Was ich
nicht teile, ist die Meinung, daB die Magister- und Doktorarbeiten in

Randgebietsuniversititen nicht emst zu nehmen wéren.
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Ich zweifle nicht daran, daB diese Arbeiten emnst genommen werden,
aber hier muB ich besonders betonen, da8 es nicht zufriedenstellend ist, alles
nach bestem Koénnen in Angriff zu nehmen, ohne daB man ein bestimmtes
Niveau der Entwicklung erreicht hat, weil wissenschaftliche Titigkeiten
einer festen Basis bediirfen. Wie viele nehme ich auch an, daB die deutschen
Abteilungen in Randgebietsuniversititen Luxus und so sind, als ob man sich
auf eine Kunst richtet, ohne die geringsten Erfordemisse des Lebens zu
meistern. Aber es ist nicht angebracht, diese Auseinandersetzung -Luxus
oder nicht- fortzufiihren, das Thema weiter zur Diskussion zu stellen, weil
wir nicht in der Lage sind, diese Abteilungen zu schlieBen. Was also in
diesem Fall am Platze ist, ist das Streben danach, die bestehenden
Verhiltisse zu bessern und die Probleme gemeinsam zu 16sen.

Die Probleme der deutschen Abteilungen der
Randgebietsuniversititen

Nun mdchte ich Ihre Aufmerksamkeit auf die Fragen lenken, wo sich
die Probleme schwerpunktméifiig hiufen, die bei der Durchfiihrung der
Magister- und Doktorarbeiten auftauchen, und inwiefern sich die Probleme
der Randgebietsuniversititen von den iibrigen Universititen unterscheiden:

- Entweder gibt es in diesen Abteilungen keine
hochqualifizierten Lehrkrifte oder ihre Zahl ist unzureichend.
Unter diesen drmlichen Bedingungen werden die Programme der
Magister- und Promotionsstudienginge er6ffnet und deren
Fiihrung meistens von den Assistenzdozenten iibernommen; sie
konnen sowohl als Mitberichterstatter an den Priifungen
teilnehmen als auch die Betreuung der wissenschaftlichen Arbeiten
tibernehmen. Zu ihnen werden sowohl die Assistenzdozenten
gezdhlt, die relativ erfahren sind, aber auch diejenigen, diec nach
der Promotion bald als Assistendozent ernannt werden.

Jeder, der sich mit Wissenschaft beschiftigt, muf wissen, da
Magister- und Doktorarbeiten eine emstzunehmende Sache sind. Wie kann
man Lehrkrifte mit der Betreuung und Fiihrung wissenschaftlicher
Tédtigkeiten  beauftragen, - die groBer Erfahrung  und emsthafter
Fachkenntisse bediirfen, wenn diese Lehrkrifte bei ihren eigenen Arbeiten
sich nicht zurechtfinden, mit ihren eigenen Leistungen unzufrieden sind und
auf andere erfahrene Lehrkrifte angewiesen sind; was kann man von der
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Wissenschaftlichkeit dieser Abteilungen erwarten, die an Qualitit und
Quantitit arm und vernachlissigt sind? Ferner denke ich auch, dafl die Wahl
der Themen unkoordiniert und dem aktuellen wissenschaftlichen Stand nicht
entsprechend ist.

- In vielen der Randgebietsuniversititen haben die deutschen
Abteilungen entweder keine Bibliothek oder die vorhandenen Bibliotheken
haben keine Nachschlag- und Hauptwerke, die die Bildung unterstiitzen,
noch viel weniger die wissenschaftlichen Titigkeiten forden konnen.

- Die Unmoéglichkeit, sich kulturell zu betitigen und der Mangel an
Wissenschaftlern, die einen wissenschaftlichen Meinungsaustausch
herstellen kdnnten, sind die anderen wichtigen Probleme. Wo es unméglich
ist, die akademischen Schiiler mit cinem akademischen Kreis zu
konfrontieren, sie an wissenschaftlichen Diskussionsprozessen zu beteiligen,
dort fehlen die Entwicklungsmdglichkeiten fiir unseren Nachwuchs, dort
fehlt die wissenschaftliche Atmosphire.

Vorschlige zur Lésung der Probleme

Das Verfahren, die deutschen Abteilungen der tiirkischen
Universitdten nach einem ausgearbeiteten Plan zu vereinheitlichen, einen
hoheren wissenschaftlichen Standard zu erzielen, liegt nach meiner Meinung
in den Losungsvorschligen, die ich in zwei Gruppen behandeln werde:

1- Die bisher nicht existierenden Einrichtungen wie ein Zentrum fiir
Magister- und Promotionsstudiengéinge oder ein
Fernstudien-Zentrum, deren Griindung fiir die Vereinheitlichung
und Enwicklung der tiirkischen Germanistik von Nutzen wire.

2- Die bisher existierenden Verfahren wie Einladung von
Lehrkriften fiir mehrere Studienjahre, die in
Randgebictsuniversititen zu arbeiten bereit sind, oder
auslindische Lehrkrifte als Ortskrifte, von denen aber bisher
kaum Gebrauch gemacht worden ist.

1a- Zentrum fiir Magister- und Promotionsstudienginge

Es wire von groBem Nutzen, da Magister- und Promotions-
studiengidnge von einem Zentrum gefiihrt werden, das unter Beteiligung
erfahrener Lehrkriifte in einer der groBeren Stidte gegriindet wird, wo
geniigend qualifizierte Lehrkriifte vorhanden sind. Erst dann kénnen die
akademischen Schiiler der Randgebietsuniversititen mit den akademischen
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Schiillern der anderen Universititen gleichwertig in diesem Zentrum
ausgebildet werden. Hier ist der Ort, die von Prof. Dr. Vural Ulkii
vorgeschlagene Losung zu den Problemen derjenigen Abteilungen, die nicht
so weit sind, daB man Promotionsstudienginge einrichten kann, zu nennen.
Prof. Ulkii sieht die Losung in der Bildung eines Ausbildungszentrums, dem
die Aufgabe der Betreuung der Magister- und Doktorarbeiten zugesprochen
wird:

Der Ausweg aus dieser schwierigen Situation wiire, wenn
einige Fakultiiten von den Aufgaben befreit und mit der Aus-
und Fortbildung der Nachwuchskrifte bzw. mit der
Einrichtung der Promotionsstudienginge beauftrag werden
konnten.*

Durch diese akademischen Schiiler, die spiter groBe Verantwortungen
auf sich nehmen wiirden, die unter gleichen Verhiltnissen ausgebildet
werden, kénnte die bisher vorhandene Kluft zwischen den germanistischen
Abteilungen iiberbriickt werden. Ferner wiirde die Freundschaft, die
wihrend der Laufbahn der ersten Stufen der akademischen Karriere
abgeschlossen wird, in Zukunft Einheit, Solidaritit und Zusammenarbeit mit
sich bringen.

1b- Fernstudienzentrum

Ein Femstudienzentrum, das die qualifizierten Lehrkrifte der
tiirkischen Germanistik griinden, indem sie in einer der groBeren Stidte
zusammenkommen, kénnte die Magister- und Doktorarbeiten betreuen. Sie
sollten von weitem ihre wissenschaftlichen Erfahrungen und Kenntnisse per
Post vermitteln und in den Ferien fiir die Betreuung und Uberpriifung der
ausgefiihrten Arbeiten mit dem wissenschaftlichen Nachwuchs zusammen
kommen.

2a- Einladung der Lehrkrifte

Heute ist es nach dem Universititsgesetz mdéglich, zur Ausbildung
und Betreuung der akademischen Schiiler von anderen Universititen
Lehrkifte einzuladen; aber weder haben die Universititen die Moglichkeit,
Einladungen fiir einen lingeren Zeitraum zu finanzieren, noch erkldren sich
die Lehrkrifte dazu bereit, zu kommen, weil sie so ihre Position gefihrden,

* UJIkt, Vural: Germanistenausbildung an den Philosophischen Fakiiltdten, in: Ankaraner Bei-
triige zur Germanistik, Ankara, 1989- Sondernummer, s. 11.
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ihre Arbeiten vernachlissigen. Es wire auch eine Zumutung, zu erwarten,
daB sie den Einladungen fiir einige Studienjahre Folge leisten. Es wire aber
auch eine Bereicherung, wenn jene Lehrkrifte hiufig und regelmiiBig mit
Kollegen aus den Randgebieten zum Gedanken- und Meinungsaustausch
zusammenkidmen. In Ansdtzen hat die Atatirk - Universitdt in
Zuysammenarbeit mit der Istanbul-Universitdt mit diesen Verfahren
begonnen; ich danke hierbei nochmals den Istanbuler Kollegen fiir Ihr
Kommen und Ihre Vortrige in Erzurum.

2b- Einstellung auslindischer Lehrkrifte als Ortskrifte

Ein anderer Losungsweg, den man einschlagen kann, wire  die
Einstellung auslidndischer Lehrkrifie. Dadurch konnte das Niveau der
Nachwuchskrifte gehoben werden; so wiirde eine Angleichung stattfinden.
Meine Universitét hat sich bereit erklirt, die Einstellung von Auslindem als
Ortskraft durchzufiihren, mindestens zwei auslindische Lehrkriifte in der
deutschen Abteilung fiir Literatur und Sprache mit gutem Gehalt
einzustellen. Gesetzlich gibt es kein Hindemnis. Nach dem tilirkischen
Universitétsgesetz ist dieser Weg offen. Diesen Weg haben wir als deutsche
Abteilung mehrmals einzuschlagen versucht, aber es ist uns nicht moéglich
gewesen, qualifizierte auslindische Lehrkrifte zu finden. Ich glaube, da
dabei eventuell die sozialen Lebensbedingungen eine groBe Rolle spiclen,
wenn auch die finanziellen Verhiltnisse im Vergleich zu den anderen
Universititen ziemlich gut sind. Wir halten viel von der eventuellen
Vemittlung, die wir besonders von den deutschen Kollegen erwarten
durfen.  Bedauerlicherweise  verschlechtert die  Schliefung des
DAAD-Lektorats unsere Situation. Wir werden uns trotzdem verstiirkt
bemtihen, deutschsprachige Lehrkrifte einzustellen. Die Frage ist wirklich,
kann die Germanistik in Erzurum iiberleben, wobei ein DAAD-Lektor
alleine zu wenig ist.

Schlufbetrachtung:

Den Abteilungen der Randgebietsuniversititen, die unter den oben
erwihnten ungiinstigen Bedingungen trotzdem ihre Aufgabe erfiillen wollen,
wird es alleine nicht gelingen, sich wissenschaftlich fortzubilden oder ihr
Niveau so zu heben, wie der Standard der angeschenen Abteilungen ist. Nun
sollen die Germanisten, die sich hier versammelt haben, sich dazu
verpflichten, die tiirkische Germanistik als eine Ganzheit zu betrachten, die
Faktoren, die die intensive Zusammenarbeit der Abteilungen behindern, aus
der Welt zu schaffen.
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Aus dem bisher Gesagten darf niemand schlieBen, daB ich die
Abteilungen der Randgebietsuniversititen unterschitze. Hier pliddiere ich
nur dafiir, das Streben der akademischen Schiiler zu unterstiitzen, und daB es
unsere Aufgabe sein soll, den akademischen Schiilern, die hinsichilich der
Wissenschaftlichkeit mit vielen Problemen ausgestattet sind und denen alle
Wege versperrt sind, bei der Ausbildung behilflich zu sein und sie zu
wissenschaftlicher Titigkeit und geistiger Auseinandersetzung mit
geniigender Unterstiitzung zu ermuntem.

Das Thema hat noch eine andere seite, die das ganze Land betrlfft
Die Absolventen der deutschen Abteilungen, die nicht gut ausgebildet sind,
verbreiten sich auf das ganze Land, wo sie in Universititen, Schulen oder in
anderen Arbeitsbereichen zu arbeiten beginnen. Da8l sie ohne erforderliche
Kenntnisse und Erfahrungen arbeiten, da sie ihre Aufgabe nicht gut
erfiillen, diirfen wir nicht tiberschen oder die Verantwortung anderen
zuschieben.

Es sei hier mir gestattet, eine grundsitzliche Bitte anzusprechen. Die
akademischen Schiiler der Randgebietsuniversititen wollen nicht mehr aus
den Augen und aus dem Sinne sein. Die bestehenden Probleme zwingen uns,
neue Wege einzuschiagen, vorgesehene Plidne in die Tat umzusetzen, die ein
einheitliches Niveau im Bereich der Magister- und Promotionsstudiengéinge
ermoglichen konnen. Von nun an mufl die Ausbildung der akademischen
Schiiler die vordringlichste Aufgabe der akademischen Kreise sein. Dadurch
wiirde die Differenz der Entwicklung zwischen den deutschen Abteilungen
geringer, sei es auf den Universititen oder auf den Schulen, wird die
Qualitidt der Bildung besser. Das Niveau der Beschéftigung mit deutscher
Sprache und Kultur wiirde sich vereinheitlichen. Man kann behaupten, daf
dieses Ziel, das wir erzielen koénnen, den anderen Fachbereichen als Vorbild
diencn konnte. '

Der Nachwuchs muf} besser sein als wir, wenn man wirklich eine
Entwicklung unseres Landes anstrebt, die besonders den Zielen der
Randgebietsuniversititen Rechnung trégt.
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LEHRAMTSSTUDIENGANGE UND )
MAGISTERSTUDIENGANGE AN UNIVERSITATEN
DER BUNDESREPUBLIK DEUTSCHLAND

Wolf KONIG

I. SITUATION VOR DER ETABLIERUNG DES MAGISTERS
(BIS 1970)

(a) Promotion als akademischer Regelabschluf3

Zum Verstindnis der heutigen Situation beziiglich des Verhiltnisses
von Lehramtsstudium und Magisterstudium sind einige Anmerkungen zur
historischen Entwicklung notwendig, wobei hier nur die Philosophischen
Fakultiten als die fiir das Fach Germanistik traditionellerweise zustindigen
Fakultidten betrachtet werden sollen. In einem traditionellen Verstindnis war
die primdre Aufgabe von Universititen die Ausbildung von
Wissenschaftlem. Das Abschlufexamen, mit dem ein Kandidat seine
Befihigung zum wissenschaftlichen Arbeiten nachwies, war die Promotion,
welche somit der RegelabschluB nach einer wissenschaftlichen Ausbildung
war. Nach diesem Verstindnis war ein universitires Examer- unterhalb der
Ebene der Promotion nicht notwendig, und folgerichtig gab es auch kein
solches Examen. Als weiteren akademischen Grad, allerdings auf einer
Ebene oberhalb der Promotion, gab und gibt es noch die Habilitation, mit
der die Fahigkeit zur Ausbildung von Wissenschaftlern, und somit das Recht
zur selbststindigen Lehre an einer Universitit erworben wird.

(b) Staatsexamen als Abschlufl im Auftrag des Staates
Die Promotion ist ein universitirer Abschlug. Neben diesem eigenen
Abschlul k&nnen Universtiten auch in einem von auflen kommenden

Auftrag Examina durchfithren. Fiir die Philosophischen Fakultiten erwies

51



sich der Staat als auswirtiger Auftraggeber. Er war als Dienstherr der
verbeamteten Lehrer an Offentlichen Schulen zugleich potentieller
Arbeitgeber der Studierenden, die ein Fach studierten, das gleichzeitig
Schulfach war, und setzte beziiglich deren zukiinftigen Aufgabenstellungen
auch die Priifungsanforderungen fest. Das fiir Philosophische Fakultiten
einschligige Beispiel ist das Erste Staatsexamen fiir das Lehramt an
Gymnasien. Der Staat also, durch den Erziechungsminister, nicht die
Universitédten, legt die Anforderungen fest und beauftragt dann bestimmte
Hochschullehrer, die fiir diese Aufgabe eigens ernannt werden miissen, mit
der Durchfiihrung der Staatspriifung (- was iibrigens auch extra entlohnt
wird). Die Staatspriifung war wiederum Vorbedingung fiir einen Eintritt in
den Staatsdienst, hier als Lehrer an den staatlichen Schulen.

(c) Studium als Wahlfachstudium; Priifungsordnungen

Die zusitzliche Aufgabe der Durchfiilhrung von Staatsexamina bzw.
die Tatsache, dafl ein GroBteil der Studenten ein Staatsexamen als Abschlu3
anstrebt, hat nicht zu einer strukturellen Anderung des Lehrangebots gefiihrt.
Das Lehrangebot war (und ist es zum grofen Teil noch heute) derart
strukturiert, da die Hochschullehrer je nach Interessen, Neigung und
Beféhigung bestimmte Lehrveranstaltungen anboten, und die Studenten aus
diesem Lehrangebot auswihlten. Die Hochschullehrer gaben lediglich an, ob
eine Vorlesung oder Ubung ab ersten, dritten oder fiinften Semester geeignet
war, oder bei Seminaren, d.h. bei Lehrveranstaltungen, in denen Studenten
in Form von Referaten, schriftlichen Hausarbeiten oder Protokollen
Leistungsnachweise erbringen konnten, ob es sich um ein Proseminar,
Hauptseminar oder Oberseminar handele.

Die Auswahl von Lehrveranstaltungen seitens der Studenten wurde
indessen durch die jeweiligen Priifungsordnungen eingeschrinkt. In einer
Priifungsordnung, wie der flir die Staatspriifung fiir das Lehramt an
Gymnasien, werden nicht nur die Priifungsanforderungen festgelegt, sondern
auch Richtlinien dariiber, was der Student in den acht Semestern studiert
haben muB, ehe er sich zur Priifung melden darf. Da wurde festgelegt,
wieviele Proseminare man besucht haben mufl, ehe man Hauptseminare
besuchen darf, wieviele Hauptseminare aus welchen Teilgebieten besucht
werden miissen u.d. Nach Erfiillung dieser recht allgemein gehaltenen
Bedingungen konnte sich dann ein Student zum Examen melden.

Praktisch galten diese Bestimmungen auch fiir Studenten, die
promovieren wollten. Die allgemeinen Studienordnungen galten fiir alle
Studenten, gleichgiiltig, ob sie sich fiir das Staatsexamen entscheiden oder
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fiir eine Promotion; auch fiir Doktoranten galt, und dies tibrigens auch in den
Féchem, fir die es kein Lehramt gab, daB sie eine gewisse Anzahl von
bestimmten Lehrveranstattungen besucht haben muften.

(d) Status der Zwischenpriifungen

Nach vier Semestern gibt es an deutschen Universititen seit den
fiinfziger Jahren Zwischenpriifungen, etwa auf der Ebene des Bachelor of
Arts (B.A.) angelsichsischer Universititen. Von der Entstehung her handelt
es sich dabei weder um eine Universititspriifung noch um eine
Staatspriifung, sie ist aber auch das Ergebnis eines auswirtigen Auftrages.
Es waren die Stipendiengeber von Studenten, die die Fortdauer eines
Stipendiums von einem Zwischen-Leistungsnachweis abhingig machten.
Inzwischen sind die Zwischenpriifungen universitétsinterne Priifungen fiir
alle Studenten geworden. Sie konstituieren jedoch keinen Abschluf}, etwa
wie ein Vordiplom. Sie sind eine Zisur zwischen Proseminar und
Hauptseminar und erlauben eine Trennung zwischen Grundstudium vor der
Zwischenpriifung und einem Hauptstudium danach. Die Zwischenpriifungen
sind somit zu einem wichtigen Instrument bei der Strukturierung und
Spezifizierung von Studienordnungen geworden.

Il. ETABLIERUNG DES MAGISTERS
(a) Magister als [iquivalent zum internationalen Master

Wer ein philologisches Fach studierte und nicht Lehrer  werden
wollte, dem stand nur ein alternativer Abschlufl offen: die Promotion. Die
Promotion ist bekanntlich kein leichtes Unternechmen und erfordert Zeit. So
gab und gibt es Studenten, die nach einer gewissen Studienzeit auf eine
Promotion verzichten, oder begonnene Promotionsvorhaben abbrechen, oder
aber nach langen Miihen scheitern. Diese Studenten stehen am Ende mit
leeren Hinden da. Aus dieser Problemlage heraus ergab sich die Forderung
nach einem akademischen, rein universitiren Abschlu3 unterhalb der Ebene
der Promotion als ein Erfolgsnachweis, der Absolventen auch die Ergreifung
einer Titigkeit oder die Wahrmehmung von Stipendien ermdglichen sollte.
Einen solchen AbschluB gab es seit jeher in angelsichsichen Léindern,
nidmlich den Master of Arts; lateinisch Magister Artium (so auch die
offizielle deutsche Bezeichnung). Die Etablierung des Magisters war somit
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gleichzeitig ein Schritt zur Angleichung an internationale akademische
Diplome.

Es war der parteilose Wissenschaftsminister Leussink, der gleich nach
Amtsaufnahme 1969 dieses Magister-Projekt in die Hand nahm. Da die
Universititshoheit bei den Bundeslindemn liegt, wurde ein entsprechendes
Rahmengesetz beschlossen, das die einzelnen Bundeslinder entsprechend
ihren jeweiligen besonderen Bedingungen vewirklichten. Der Magister war
somit ab 1970 an deutschen Universititen eingefiihrt.

(b) Magister als Vorstufe zur Promotion

Nachdem der Magister plotzlich 'da’ war, muBite man sich liberlegen,
was man mit ihm anfangen konnte. Die Priifungsordnungen fiir den Magister
hatten folgende Struktur: ordnungsgemifies acht-semestriges Studium (wie
bei der Promotion), danach eine schriftliche Hausarbeit mit geringerem
Umfang und Anforderungen im Vergleich zur Promotion. Oft wurde
zwischen Meldung zur Priifung und Abgabe der Arbeit eine sechs-monatige
Frist gesetzt. Ein Magisterstudium dauerte somit genauso lange wie ein
Lehramtsstudium mit Staatsexamen als AbschluB.

Der erste Teil sowohl des zum Magister fiihrenden als auch zur
Promotion fithrenden Studiums, nimlich das ordnungsgemife Studium von
acht Semestern, unterschieden sich grundsitzlich nicht. Nur der zweite Teil,
die Anfertigung der Arbeit, war jeweilig verschieden. Er dauerte beim
Magister sechs Monate, bei der Promotion dagegen zwei bis drei Jahre. Wer
nicht den dirckten Weg zur Promotion wihlen wollte, sondern zunéchst den
Grad eines Magisters erwerben wollte, verlor - rein theoretisch und
rechnerisch - sechs Monate, hatte aber vor Anfertigung der Doktorarbeit
einen Abschluff, der finanzielle Moglichkeiten erdffnete und auch eine
psychologische Sicherheit war. Wenn man aber die Magisterarbeit als
Vorstudie zur Doktorarbeit betrachtete, was mdglich und sogar erwiinscht
war, so gab es durch den vorgeschalteten Magisterabschlufl praktisch keinen
Zeitverlust mehr. Aus diesem Grunde hatten bei Einfilhrung des Magisters
o gut wie alle Studenten, die nicht das Lehramt anstrebten, zunéchst mit
dem Magister absolviert. Die ‘Studienordnungen der Universitéten haben
diesen Trend noch in der ersten Hilfte der siebziger Jahre festgeschrieben:
Wer promovieren wollte, muite zunichst den Magistergrad erwerben. Der
Magister wurde somit zur Vorbedingung fiir die Erlaubnis, eine
Doktorarbeit anfertigen zu kénnen, er war somit innerhalb der akademischen
Ausbildung ein Zwischenschritt zur Promotion: Wer seinen Magister
machte, meldete gleichzeitig seinen Willen und Anspruch zur Promotion an.
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(c) Verhiiltnis des Magisters zu den Lehramtsstudiengéingen

Mit den unterschiedlichen Funktionen jeweilig innerhalb eines
Ausbildungsganges ist auch der Unterschied zwischen Magister und Ersten
Staatsexamen (fiir das Lehramt an Gymnasien) festgelegt: Magister als
Vorstufe zur Promotion, und Erstes Staatsexamen als Vorstufe zum Zweiten
Staatsexamen, welches nach einer zweijdhrigen Refrendariat genannten
schulpraktischen =~ Ausbildung in  dafiir eigens eingerichteten
Studienseminaren verlichen wird. Hierin ist der einzige Unterschied zu
sehen, denn die Bedingungen fiir das acht-semestrige Studium sind in beiden
Fillen dieselben. Worin besteht nun der Unterschied zwischen
Lehramtsstudium und Magisterstudium im Studium eines Faches wie z.B.
der Germanistik selbst? Die Antwort kann nur lauten: Es gibt
prinzipiell-keinen Unterschied. Ein ordnungsgemifies acht-semestriges
Studium der Germanistik ist unbeschadet des erstrebten Abschlusses immer
dasselbe Studium. Ein Unterschied mag darin bestehen, daB man bei der
Bewertung der Priifungsleistungen unterschiedliche MaBstébe anlegt: Mehr
Beachtung von wissenschaftlichen Leistungen auf der einen Seite, und mehr
Beachtung von didaktischen Leistungen auf der anderen Seite. Auch die
Auswahl von Themenschwerpunkten mag unterschiedlich sein. Aber diese
Unterschiede sind keineswegs zwingend: Auch ein Lehramtskandidat kann
sich wissenschaftlich besonders ausweisen, und Didaktik des Deutschen
kann auch Themenbereich einer Magisterarbeit sein.

(d) Fiacher und ihre Kombinationen

Zwischen Lehramtsstudium und Magisterstudium bestehen jedoch
gewisse #duBerliche Unterschiede. Fiir jedes Fach gibt es einen Magister;
Staatsexamen gibt es aber nur fiir diejenigen Ficher, fiir die der Staat
entsprechende Auftrige verteilt. Turkologie oder Anthropologie kommen als
Staatsexamensfach nicht vor.

Eine Besonderheit des Studiums an Philosophischen Fakultiten
deutscher Universititen besteht in der Pflicht, mehr als nur ein Fach zu
studieren; es gilt vielmehr die Regel, ein Hauptfach und zwei Nebenficher,
oder zwei Hauptficher zu studieren. Ein Magisterstudent der Germanistik
kann dieses Fach mit zwei beliebigen weiteren Nebenfichem oder einem
beliebigen zweiten Hauptfach kombinieren, der Lehramtsstudent kann dies
dagegen nicht. Sein zweites Fach muB ebenfalls ein Schulfach sein, und
anstelle des zweiten Nebenfaches muB er bestimmte Ficher, zumeist
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Pidagogik und Philosophie, wihlen. In der Priifungsordnung fiir das
Staatsexamen werden die Bedingungen fiir die Wahl von Fichem festgelegt.
Der Magisterstudent unterliegt solchen Bedingungen nicht, und somit kann
der Unterschied zwischen Magisterstudium und Lehramtsstudium dadurch
charakterisiert werden, daB man auf die unterschiedlichen Mdglichkeiten,
Haupt- und Nebenficher zu kombinieren, verweist. Sie sind beim
Lehramtsstudium hinsichtlich ihres Bezugs zum spiteren Lehrerberuf
spezifiziert und restringiert.

ill. MAGISTER ALS ALTERNATIVE ZUM LEHRAMT
(a) Auswirkungen des Mangels an Lehrerstellen

Die Studenten der Philosophischen Faklutiten deutscher Universitiiten
konnte man in zwei Gruppen unterteilen: In eine Mehrheit, die das
Lehramtsstudium wéhlen und Lehrer werden wollen, und in eine
Minderheit, die sich einer akademischen Ausbildung unterzieht, die
schlieBlich mit einer Promotion enden soll. Seit 1974, als Auswirkung der
Olpreiskrise von Ende 1973, ist der Staat bei der Vergabe von Lehrerstellen
zeitweise #uBerst zuriickhaltend vorgegangen. Das bedeutete, daB ein
Lehramtsstudium  mit  einer absehbaren = Wahrscheinlichkeit  in
Arbeitslosigkeit miindet. Schliefllich verzichteten viele Abiturienten darauf,
ein ins Auge gefafltes Lehramtsstudium zu beginnen, und die
Studentenzahlen gingen rapide zuriick, was sich wiederum negativ auf die
zur Verfiigung gestellten Mittel fiir die Universititen auswirkte, die ohnehin
gleichfalls von staatlicher Zuriickhaltung betroffen waren. Wenig
Lehramtsstudenten, noch weniger Studenten, die eine Promotion anstreben,
und schlieBlich SchlieBung von Fachbereichen-dies war der drohende
Hintergrund, vor dem Universititen begannen, den Magister als alternativen
Abschluf zum Staatsexamen zu Konzipieren, also als einen Abschluf}, der
nicht nur als Vorstufe zur Promotion angesehen wird.

(b) Magister als hoherwertiger Studienabschluf}

Die Bemiihungen um eine Aufwertung des Magisters fielen bereits in
die achtziger Jahre, spiegeln also jlingste Entwicklungen an deutschen
Universititen wieder. Zur Aufwertung des Magisters gab es zunichst eine

einfache und 'klassische’ Methode: Man nahm sich die Priifungs- und
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Studienordnungen fiir die Magisterstudienginge erneut vor und erhdhte die
Anforderungen; auBerdem brachte man etwas mehr Struktur in den
Studiengang, was zwar eine gewisse Verschulung des Lehrbetriebes
bewirkte, aber andererseits dazu fiihrte, daB ersichtlich war, welche
Kenntisse der Studierende erwirbt. Zweck dieser Aufwertung war,
elitebewuBte und motivierte Studenten zu gewinnen, die nach AbschluB des
Studiums nachgewiesen haben wollen, ein schwieriges Studium mit gutem
Erfolg absolviert zu haben.

(c) Problematische Berufsfeldlage fiir Magister-Absloventen

Die Anforderungen bei den Magisterstudiengiingen zu erhShen und
Struktur in den Studienablauf zu bringen waren in jedem Fall sinnvolle
Bemiihungen, als Mafinahmen zur Gewinnung von Studenten waren sie
jedoch erfolglos, denn auch diese Studienginge erdffneten keine neuen
Arbeitsplatzperspektiven. Es gibt keine Berufe auBerhalb der Universititen,
fiir die der Magister Germanistik, der Magister Literaturwissenschaft oder
der Magister Sprachwissenschaft die entsprechende Berufsausbildung wire.
Diverse Fachverbinde haben in den letzten zehn Jahren versucht,
Berufsfelder fiir Magister-Absloveten Philosophischer Fakultiten zu
erschlielen; diese Bemiihungen haben jedoch keinen Erfolg gehabt. Das soll
nicht heilen, daB eine kleine Gruppe von Absolventen nicht in bestimmten
Berufen untergekommen wire, berufliche Mdglichkeiten fiir eine kleine
Anzahl von Absolventen gab es aber seit jeher.

(d) Zwang zur Unterscheidung von Lehramt- und
Magister-Studiengdngen

Nach wie vor stellt sich, bzw., mehr denn je stellt sich die Frage nach
dem Unterschied zwischen den jeweiligen Magisterstudiengingen und
Lehramtsstudiengéingen. Jetzt sah es so aus, als ob der Magister ein
schwereres, anspruchsvolleres Studium voraussetzt als das entsprechende
Lehramt, mit z.B. dem Lehramtstudiengang Gemmanistik als eine leichtere
Version des entsprechenden  Magisterstudienganges. Der mogliche
Verdacht, da man angehende Lehrer fiir diimmer hilt als angehende
Magistranten ruft - zu Recht, wie ich meine - Kritik hervor. Vom Staat her
kam die Kritik aus zwei Aspekten: Als Auftragsgeber (und Geldgeber) fiir
die Leramtsstudiengiinge verwahrte er sich gegen die Vorstellung, daB
seinem Auftrag mit Hilfe eines minderwertigen Studiums geniige getan
werden soll. Es ist klar, da stattdessen eine alternative
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Lehramtsstudium-Konzeption mit gleichfalls hohem Niveau entwickelt
werden muf. Vom zweiten Aspekt her mulite der Staat zuerst von der
Notwendigkeit liberzeugt werden, dal zwei verschiedene Lehrangebote - mit
den damit verbundenen Kosten, versteht sich - notwendig seien.

Eine tiberzeugende Konzeption fiir die Unterscheidung zwei
verschiedener Lehrangebote konnte in der Tat nicht gefunden werden -
iiberzeugend in dem Sinne, daB der Staat die Notwendigkeit weiterer
finanzieller Mittel einschen mufBte. Ein deutscher Hochschullehrer, der sein
Lehrangebot konzipiert, muf sich gleichzeitig iiberlegen, ob seine
Veranstaltungen fiir den Magisterstudiengang oder aber fiir den
Lehramtsstudiengang geeignet sei. Die Entscheidung fiel in den meisten
Fillen so aus, da man eine Lehrveranstaltung als fiir beide Studiengéinge
geeignet bzw. moglich erachtete. Damit war aber die Notwendigkeit zweier
verschiedener Lehrangebote hinfillig. Um eine solche Notwendigkeit
trotzdem zu begriinden, bemiihte man sich, Lehrveranstaltungen zu finden,
die angeblich nicht fiir Lehramtskandidaten geeigenet seien. Dagegen wurde
wiederum argumentiert, da8 es solche Veranstaltungen nicht gébe. Warum
soll sich ein Deutschlehrer nicht fiir mittelhochdeutsche Literatur oder
modeme Sprachphilosophie interessieren diirfen, wo doch gerade von einem
Lehrer eine breitgefacherte kulturelle Ausbildung erwartet wird? - Man muf3
zu dem Ergebnis kommen, daB es so etwas wie eine reduzierte
Lehrergermanistik nicht gibt.

IV. ALTERNATIVE MAGISTERSTUDIENGANGE
(a) Alternative Fachgebietskombinationen

Versuche, eine Identitiit der Magisterstudiengéinge in Relation zu und
Abgrenzung von Lechramtsstudiengingen zu entwickeln, kann man als
gescheitert betrachten. Magisterstudiengénge leiten ihre Identitdt aus den
Anforderungen eines akademischen Ficherkanons ab. Es wurde oben
erwihnt, daf es fiir viele Magisterstudienginge keine Entsprechungen im
Lehramt gibt, und daB die Ficherkombinationsmoglichkeiten beim Magister
groBer sind, weil sie nicht durch Festlegungen beziiglich p#dagogisch
relevanter Nebenfidcher restringiert sind. Da Magisterstudienginge nur
akademischen Erwigungen folgen miissen, kann auch die Aufteilung und
Zusammenfassung von Fachgebieten unterschiedlich erfolgen. Anglistik,
Germanistik und Romanistik sind, u.a., in Sprach- und Literaturwissenschaft
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unterteilt. Man kann aber, wie schon oben als Beispiel angefiihrt, die
Hauptunterteilung zwischen Sprachwissenschaft und Literaturwissenschaft
machen und danach der Sprach- und der Literatuwissenschaft jeweilig die
einzelnen Sprachen zuordnen. Die Einheit der Sprachwissenschaft iiber die
Sprachgrenzen hinweg ist akademisch ein sehr wichtiges Postulat, dem mit
einem akademischen Magisterstudiengang Sprachwissenschaft geniige getan
wird. Beziiglich schulischer Bediirfnisse ist die Einheit der
Sprachwissenschaft relativ belanglos, weshalb Sprachwissenschaft auch kein
Schulfach ist. In diesem Sinne ist der Magisterstudiengang
Sprachwissenschaft ein rein akademischer Studiengang. - Entsprechend
kann man auch fiir einen Magisterstudiengang Literaturwissenschaft
argumentieren.

(b) Beispiele: Computer-Linguistik, Editionswissenschaft

Natiirlich besteht nach wie vor die Frage nach der Arbeitsmarktlage.
Fir den Magister Sprach- oder Literaturwissenschaft existieren keine
Berufsfelder. Ein zuordbares Berufsfeld ist aber unabdingbar fiir den Erfolg
eines Studienganges, denn nur so gewinnt man gute und motivierte
Studenten, und nur so hat man als Universitit die Moglichkeit, sich die
notigen finanziellen Mittel zu verschaffen.

Das beste Beispiel fiir einen erfolgreichen Magisterstudiengang in
diesem Sinne ist der Studiengang Computer-Linguistik, der insbesondere in
den letzten fiinf Jahren an nahezu allen bundesdeutschen Universitdten
etabliert wurde. Kemn dieses Studienfaches ist der problematischste Bereich
beziiglich einer Verbreitung des Computers: die Schnittstelle zwischen
Mensch und Maschine, d.h. zwischen natiirlicher Sprache und menschlichen
Geist einerseits, und formalen Sprachen und deren elektronische
Verarbeitung andererseits. Die  Verbreitung des Computers im
gesellschafilichen Leben korrelliert mit der Fihigkeit eines Computers, sich
menschlicher Sprache und Denkweisen anzupassen ( - wenn umgekehrt der
Mensch sich dem Computer anpassen muB, so bleibt der Computer ein
Werkzeug fiir wenige Spezialisten). Folgerichtig lernt der Student der
Computerlinguistik, menschliche Sprache und menschliches Denken zu
formalisieren in einer Art, die auch einem Computer versténdlich gemacht
werden kann. Das Studium der Computer-Linguistik umfafit Gebiete der
formalen Grammatik, kognitive Psychologie, Logik und kiinstliche
Intelligenz und ist hochgradig anspruchsvoll. Zur Zgit ist es undenkbar, da8
Absolventen dieses Magisterstudienganges Arbeitsplatzsorgen haben
konnten.
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Als Beispiel fiir einen neuen literaturwissenschaftlichen Studiengang
kann man die Editionswissenschaft anfiihren. Auch hier befalt man sich mit
allen Moglichkeiten der Aufarbeitung von literarischem Material durch den
Computer, und man lemnt, Ereignisse in literarischer Weise zu
dokumentieren, und jeder Art geschriebenes Material zu editieren und somit
allgemein zuginglich zu machen. Bibliothekswissenschaftliche Themen
einerseits und Aspekte des Umgangs mit Medien andererseits runden das
Studium ab. Man glaubt auch hier an relativ gute Berufsmoglichkeiten in
Bereichen wie Verlag, Bibliotheken, Institutionen und Verbinde, Presse,
Museen u.d. Nattirlich kann Editionswissenschaft, was
Verbreitungsmoglichkeiten  und  Popularitit  betrifft, —mit  der
Computer-Linguistik nicht mithalten.

(c) Problemfall: Deutsch als Fremdsprache

Studienginge Deutsch als Fremdsprache oder interkulturelle
Germanistik sind gleichfalls Beispiele fiir innovative Studienginge, die aber
auch Probleme und Grenzen neuer Magisterstudienginge reflektieren.
Studieninhalte fiir Deutsch als Fremdsprache umfassen Deutschunterricht
fiir Lerner fremder Muttersprache, interkultureller Vergleich, Dolmetschen
und Kulturvermittlung, und Auslandswissenschaft; mit Hilfe letzterer soll
der Studierende zu einem Auslandsexperten fiir eine bestimmte Region
werden. Eine solche Studiengangskonzeption ist modem und sinnvoll und
trigt dem Umstand einer steigenden Internationalisierung Rechnung.
Trotzdem ist der Verbreitung dieser Studienginge gewisse Grenzen gesetzt.
Der Grund hierfiir liegt weniger im Mangel an mdglichen Berufsfeldem.
Titigkeitsbereiche, fiir die ein entsprechendes Studium einschligig wire,
sind Deutschunterricht fiir ausldndische Lemer oder aber potentiell alle
Institutionen, die einen Schwerpunkt ihrer Tétigkeit im Ausland haben. Die
Kenntnisse, die in einem Studiengang Deutsch als Fremdsprache vermittelt
werden, sind entsprechend praxisrelevant. Aber genau hier liegt auch ein
Problem: Gewisse Kenntnisse konnen erst in praktischer Tétigkeit, und nicht
in einem vierjihrigen komprimierten Studium erworben werden. Als
einschligiges Beispiel kann die Auslandserfahrung angefiihrt werden: Ein
Ferien-Praktikum wihrend des Studiums kann keine zeitweilige Tatigkeit im
Ausland ersetzen.

Aus aktuellem Anlafl kann als Beispiel das Goethe-Institut angefiihrt
werden, von dem einmal angenommen werden soll, daB es auf der Suche
nach neuen Mitarbeitern ist. Vicle der Fihigkeiten, die ein Mitarbeiter des
Goethe-Instituts braucht, erwirbt sich dieser im Laufe seiner Titigkeit,
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zundichst aber in einer institutsintemen Schulung. Da macht es wenig
Unterschied, ob ein Bewerber Deutsch als Fremdsprache oder ein
klassisches Germanistikstudium absolviert hat, im Gegenteil, dem
Absolventen der Germanistik kOnnte wegen seiner breiteren germanistischen
Ausbildung der Vorzug gegeben werden mit der Uberlegung, daB das was
der Student im Studiengang Deutsch als Fremdsprache an praxisrelevanten
Themen lemt, der Kandidat im Laufe der Zeit ohnehin lermen wird.
Berufsfeldrelevanz und Praxisrelevanz ist nicht dasselbe, und Praxisrelevanz
im Studium kann hinsichtlich erfolgreicher Berufsaussichten dann
problematisch sein, wenn sie mit ohnehin erfolgender Praxiserfahrung des
Berufseinsteigers konkurriert. Aus diesem Grund ist noch nicht abzusehen,
ob Magisterstudiengingen in interkultureller Germanistik eine andauernde
universitére Verbreitung beschieden sein wird.

(d) Probleme der zukiinftigen Hochschulentwicklung

Die Bemiihungen, die traditionellen Philosophischen Fakultiten bzw.
deren Nachfolger-Fachbereiche mit neuen innovativen
Magisterstudiengéingen auszustatten, spiegeln auch gewisse generelle
Probleme der zukiinftigen Hochschulentwicklung in Deutschland wieder.
Die Universitédten sind von Kiirzungen, Streichungen und Auflésung ganzer
Fahbereiche bedroht. Dies hat viele Griinde, auf die hier nicht eingegangen
werden kann. Um entsprechenden Drohungen entgegenzuwirken, suchen
sich die Universititen neue Aufgaben, wie 2z.B. innovative
Magisterstudiengéinge in den geisteswissenschaftlichen Fachbereichen. Es
erhebt sich nicht nur die Frage, ob den Universitéten die Etablierung neuer
Aufgaben gelingt, sondern auch, ob eine solche Ubernahme neuer Aufgaben
iiberhaupt wiinschenswert ist, oder ob statt dessen eine Gesundschrumpfung
der Universitdten vorzuziechen wire. Universitdten sind bekanntlich
akademische Institutionen mit Titigkeitsschwerpunkt in wissenschaftlicher
Theoric und Grundlagenforschung. Lehrerausbildung und praxisbezogne
Studiengéinge sind immer zusétzliche Aufgaben, die von aulen motivert sind
und mit denen sich die Universititen zusétzliche Mittel verdienen kénnen.
Es sind Aufgaben, fiir die urspriinglich Hochschulen, das sind pddagogische,
technische, kiinstlerische oder Fach-Hochschulen, zustindig waren. Uber
eine emeute institutionelle Trennung von akademischen Studiengingen und
praxisorientierten Studiengéingen wird immer wieder nachgedacht.
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VERSUCH EINES CURRICULUMS FUR DIE DEUTSCHE
ABTEILUNG DER EGITIM FAKULTAT IN BURSA

Thomas ROGER

Seit etwa zwei Jahren arbeitet das tiirkisch-deutsche Kollegium
unserer Abteilung in Bursa in verschiedenen Arbeitsgruppen an einem alle
Ficher umfassenden Curriculum fiir dic Deutschlehrer-Ausbildung an der
Egitim Fakultidt. Im folgenden werde ich versuchen, die theoretischen
Voraussetzungen und die Grundprinzipien dieser Arbeit darzustellen, indem
ich zunidchst die Bildungsvoraussetzungen und -erwartungen unserer
Studenten aus der Sicht der Lehrkriifte beschreibe, anschlieBend versuche,
eine Rechtfertigung des nicht unumstrittenen Unternehmens eines
detaillierten Hochschulcurriculums zu geben, den die theoretischen
Grundlagen unserer Arbeit sowie der daraus abgeleiteten iibergeordneten
Lemziele zu erliutern und schlielich die formale Gliederung der
Einzelcurricula darzustellen.

1— Bildungsvoraussetzungen und Erwartungen unserer Studenten

Zur Zeit sind iiber 90% unserer Studenten Riickkehrer aus
deutschsprachigen Lindern, haben dort wenigstens vier Jahre, die meisten
erheblich linger, gelebt und deutsche Schulen,.in erster Linie die
Hauptschule, in einigen Ausnahmefillen auch Realschulen und Gymnasien
besucht, die letzteren allerdings durchweg ohne AbschluB. Alle Studenten
absolvierten auch das tiirkische "lise".

Uber ihre Motivation, ein Deutschlehrer-Studium aufzunchmen,
befragt, duBerten die Studenten im wesentlichen zwei Griinde:

1. die schlichte Tatsache, diesen Studienplatz auf Grund der erreichten

Punktzahi in' der zentralen Universititsaufnahmepriifung
zugewiesen bekommen zu haben, wobei nur eine verschwindende

63



Minderheit unserer Studenten unsere Abteilung als ihre 1. bis 4.
Wahl bezeichnete und

2. die Selbsteinschitzung, ein Deutsch-Studium auf Grund ihrer
sprachlichen Vorkenntnisse ohne groBen Arbeitsaufwand mit
gutem Erfolg absolvieren zu kénnen.

Die Konsequenzen aus diesen Antworten fiir die zu erwartenden
Primérmotivation, sich in diesem Studium auszubilden und das bedeutet
auch, allgemein Bildung zu erwerben, liegen auf der Hand: Sie ist kaum
vorhanden,

Auch die Selbsteinschitzung beziiglich ihrer Sprachkompetenz
erweist sich als hochst problematisch, ist doch kaum jemand in der Lage,
einen auch nur anndhernd der deutschen Wissenschaftssprache
entsprechenden Kode zu verstehen und anzuwenden. Dieses Defizit ist
innerhalb der ersten vier Fachsemester durchaus normal, den kaum ein
Student einer Fremdphilologie diirfie den Wissenschaftsjargon sowohl
seiner Ziel-als auch seiner Muttersprache von Anfang an beherrschen, aber
er mu8 ihn sich bis zum Ende seines Studium zumindest soweit aneignen,
daB er fachwissenschafiliche Texte verstehen und diffrenzierte
Gedankengiinge selbst miindlich und schriftlich fiir andere verstindlich
ausdriicken kann. Die Grundvoraussetzung dafiir scheint mir eine sichere
Beherrschung  der  wesentlichen — syntaktischen, —semantischen und
pragmatischen Strukturen mindestens einer Schriftsprache zu sein. Und
genau dies ist bei unseren Studenten nicht gegeben. Sie zeigen zwar im
Bereich der miindlichen Kommunikation eine oft ganz erstaunlich hohe
Kompetenz, d.h. sie sind im alltiglichen Gesprich von deutschen Sprechem
oft kaum zu unterscheiden, haben aber im schriftlichen Ausdruck so
erhebliche Mingel, daB viele von ihnen kaum einen etwas komplizierteren
deutschen Satz korrekt formulieren konnen. Das hat natiirlich auch
Auswirkungen auf das Textverstindnis. Deutsche Texte mit ausgepragt
hypotaktischem Satzbau werden nur mit Miihe, nur teilweise oder manchmal
iiberhaupt nicht verstanden. Auch bei grammatisch einfacheren Texten fillt
es den Studenten sehr schwer, Textzusammenhiinge zu erkennen und den
wesentlichen Inhalt eines Textes mit eigenen Worten zusammenhingend
wicderzugeben. Das liegt zum Teil daran, daB ihnen wesentliche
textgrammatische AnschluBregeln und Verweisungsrelationen nicht vertraut
sind. Erstaunlicherweise haben die Studenten selbst oft nicht den Eindruck,
den Text nicht verstanden zu haben, sondern glauben, ihre Schwierigkeiten
ligen nur im Bereich ihrer aktiven sprachlichen Ausdrucksmoglichkeiten.
Gezielte Befragungen, die durch einfache Ja- oder Nein-Antworten gelost
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werden konnen, erweisen aber in der Regel das Gegenteil. Gegen diesen
Befund wire natiirlich einzuwenden, daf nicht Deutsch, sondem Tiirkisch
die Muttersprache unserer Studenten ist. Doch gerade diejenigen unter
unseren Studenten, die im deutschsprachigen Raum anfgewachsen sind und
dennoch im Deutschen die oben beschricbenen Mingel aufweisen,
beherrschen nach eigener Aussage und nach Aussagen ihrer tlirkischen
Umgebung wie ihrer tiirkischen Lehrer das Tiirkische erheblich schlechter
als das Deutsche. Und selbst diejenigen, die nach eigener und nach fremder
Einschitzung eine gute tiirkische Sprachkompetenz besitzen, geben an, dal
sie bei der Lektiire einer Zeitung wie Cumhuriyet an die Grenzen ihrer
muttersprachlichen Leistungsfihigkeit gerieten und vieles nicht verstiinden.
Wenn aber die gliedernde Ordnung komplexer Gedankengénge in erster
Linie durch ihre Verschriftlichung geschieht, deren Voraussetzung, die
sichere Beherrschung mindestens einer Schriftsprache, unseren Studenten
nicht gegeben ist, so liegt der SchluB nahe, daB unseren Studenten komplexe
Formen des Denkens, insbesondere des wissenschaftlichen Denkens so
lange fremd und unzuginglich bleiben miissen, solange ihre Defizite in
wenigstens einer Sprache nicht griindlich behoben sind.

Damit ist die Universitit mit ihrem Anspruch einer wissenschafilichen
Ausbildung eigentlich iiberfordert, denn diese Grundlagen miiten in der
Schule gelegt werden. Da sie das aber bisher offenbar nicht getan hat, mul3
die Universitit auf die nun einmal gegebene Situation angemessen reagieren
und die Konsequenzen, die sie daraus zieht, nachvollziehbar begriinden.

2— Wozu ein Hochschulcurriculum?

Eine Orientierung am Ideal eines wissenschaftlichen Studiums der
Germanistik, wie es an deutschen Universititen noch aufrecht erhalten wird,
erschien uns unter diesen Voraussetzungen fiir unsere Abteilung unméglich
und daher sinnlos. Die diesem Ideal zugrunde liegende Idee, daB} sich der
einzelne Student seine akademischen Lehrer innerhalb der Vertreter
verschiedener Spezialdisziplinen seines Faches selbst -aussuchen kann und
sich zugleich die iibergeordneten grundlegenden Zusammenhinge
selbstéindig erarbeiten muf}, ist in einem Hochschulsystem, das den
Studenten ihren Stundenplan fiir jedes Semester genau vorschreibt, ohnehin
hinfillig. In dieser Situation bedeutet u.E. die Festsetzung und
Durchfiihrung eines auf die zu erwartende Lemgruppe bezogenen,
lernzielorientierten, einsehbaren und damit auch kritisierbaren Curriculums
nicht eine - zusdtzliche Unfreiheit, sondern eine Verringerung der
Abhingigkeit von der Willkiir des einzelnen Lehrers, der den Studenten
vorgeschricben wird. »
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Dariiber hinaus sind wir der Auffassung, da in jedem
institutionali§ierten LernprozeB zumindest der Lehrende sich dariiber im
Klaren sein sollte, was der Lernende am Ende einer Sequenz wissen und
konnen soll. Daher sollte es auch fiir einen gesamten Studiengang eine
Ubereinkunft der Lehrenden iiber die anzustrebenden Ziele fiir dieses
Studium geben, damit die Vergleichbarkeit der Abschliisse gewihrleistet ist,
d.h. es muB moglich sein anzugeben, was ein Absolvent einer bestimmten
Fakultit bzw. einer bestimmten Abteilung mindestens weifl und kann.

3— Grundprinzipien und iibergeordnete Leitziele unseres Curriculums

Die Festlegung auf ein Curriculum ist immer ein Akt der Willkiir, der
natiirlich Lehrende wie Lernende in ihrer Freiheit beschriinkt. Daher kann
ein Curriculum nur dann sinnvoll sein, wenn es auf der grundsitzlichen
Ubereinkunft aller Lehrenden beruht. Es muB auBerdem potentiell
kritisierbar und revidierbar sein, wenn iiber Argumente gegen das Ganze
oder einzelne Teile ein neuer Konsens erzielt wird. Eine rationale
Argumentation ist dann méglich, wenn das Curriculum in einen
theoretischen 'Bezugsrahmen eingebettet ist und in  seinen
Einzelbestandteilen von diesem abgleitet werden kann. Denn so kann zum
einen der Bezugsrahmen selbst Gegenstand der Diskussion sein, er kann
abgelehnt und durch einen andem ersetzt werden (Paradigmawechsel). Und
zum zweiten sind die einzelnen Lemziele auf ihre Stimmigkeit hinsichtlich
des Bezugsrahmens tiberpriif- und korrigierbar.

* Unser Curriculum- Modell griindet sich auf Jiirgen Habermas' Theorie
von der kommunikativen Kompetenz. Entsprechend ist das iibergeordnete
Leitziel auch als grundlegende Fihigkeit formuliert, der sich die Studenten
im Laufe ihres Studiums in zunchmendem MaBe annéhern -sollen. In
Anlehnung an Habermas und unter Beriicksichtigung der Tatsache, daB es
sich um ein Curriculum fiir das Studium einer Fremdphilologie und
Fremdkultur  handelt, haben wir diese Fihigkeit “interkulturelle
kommunikative Kompetenz" genannt. Darunter verstehen wir die Fihigkeit,
sich im Bereich der Heimat- und der Fremdkultur in allen denkbaren
(miindlichen  und schriftlichen) Kommunikationssituationen sowohl
erwartungskonform zu verhalten als auch die jeweiligen der Kommunikation
zugrunde liegenden Normensysteme und Handlungspnnz1p1en zu
thematisieren und gegebenenfalls in Frage zu stellen.”

Diese ‘Kompetenz 148t sich’ wiederum in zwei Teilkompetenzen
zerlegen, auf die sich die einzelnen Lemzmle der Jewelhgen Facher in
jeweils unterschledllcher Gewwhtung be21ehen miissen:
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1. die Sprachkompetenz als Fihigkeit, alle moglichen miindlichen und
schriflichen AuBerungen’ der Ausgangs- und Zielsprache
semantisch und syntaktisch zu verstechen wie auch selbst alle
mdglichen miindlichen und schrifilichen AuBSerungen in der
Ausgangs- wie der Zielsprache miindlich und schriftlich
entsprechend den semantischen und syntaktischen Normen zu
produzieren (einfacher augedriickt: Beherrschung eines mdéglichst
grofen Wortschatzes in beiden Sprachen und der jeweiligen

Grammatiken);
2. die interaktive Kompetenz als Fihigkeit, prinzipiell alle die
Kommunikation beeinflussenden sprachlichen und

auBlersprachlichen Faktoren zu erfassen und - wenn nétig -
partnerbezogen metasprachlich zu thematisieren.

Es ist in diesem Rahmen nicht méglich, die aus diesen Kompetenzen
ableitbaren Lernziele im einzelnen aufzufiihren. Ich will mich daher auf eine
kurze zusammenfassende Skizzierung beschrinken. Fiir den: Bereich der
Sprachkompetenz ~ (Deutsch)  ist  dies relativ  einfach. Die
Eingangsvoraussetzung fiir die Aufnahme des ordentlichen Studiums sollte
das Bestehen einer Sprachpriifung sein, die dem Niveau des Zertifikats DaF
entspricht. Eine Anerkennung dieser Priifung durch das Goethe-Institut wire
unter allen damit verbundenen Bedingungen dabei m. E. &HuBerst
wiinschenswert. Studenten, die diese Priifung nicht sofort bestehen, sollten
durch Vorbereitungskiassen dazu befdhigt werden. Mit dem Erwerb des
"Lisans Diplomasi” sollte der Student in der Lage sein, die PNdS (Priifung
zum Nachweis deutscher Sprachkenntnisse) an deutschen Universititen zu
bestehen. Auch hier halte ich eine Sprachpriifung, die vom Goethe-Institut
als Mittelstufenpriifung anerkannt werden konnte, fiir sinnvoll.

Fiir den Bereich der interaktiven Kompetenz ist eine solche kurze
Skizzierung naturgemiB sehr viel schwieriger, sollen die Studenten doch ein
Verstindnis der historisch gewachsenen, durch die sozialen und
wirtschaftlichen ~ Verhéltnisse bedingten Kommunikationsregeln im
deutschsprachigen Kulturraum entwickeln und durch den damit
notwendigerweise verbundenen Perspektivenwechsel auch diejenigen ihrer
Heimatkultur vor einem fremden Horizont verstehen lemen. Eine
Ubereinkunft allerdings dariiber, wie sich diese komplizierten und sich
stindig verindernden Normen und Regeln beschreiben lassen, steht nicht in
Aussicht und ist vielleicht auch gar nicht wiinschenswert. Dennoch lassen
sich Bereiche angeben, die gewissermaBen als Parameter zur Darstellung
einer Gesellschaft und Kultur dienen konnen, nimlich der
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geographisch-politische, der sozial-6konomische und der kulturelle. Die
Studenten sollten also sowohl die politische als auch die Wirtschafts- und
Sozialgeschichte des deutschsprachigen Kulturraumes in solchen Umrissen
erarbeiten, daB sie die wesentlichen Ziige des sozialen und wirtschaftlichen
Lebens in Deutschland als historisch gewachsen erkennen, in Ansétzen
beschreiben und mit denen ihrer tiirkischen Heimat vergleichen kénnen. Im
Bereich der Kultur sollen sie insbesondere die Entwicklung des rationalen,
wissenschaftlichen Denkens im Rahmen der europiisch-abendlindischen
Geistesgeschichte in groben Ziigen nachvollziehen und dabei Einsicht in die
Voraussetzungen, spezifischen Leistungen und Grenzen dieses Denkens
gewinnen. Dazu gehort selbstverstindlich auch die Auseinandersetzung mit
den entsprechenden Zsthetischen AuBerungsformen,

Da die Einsicht in gesellschaftliche Normen und Regeln ganz
besonders in der Auseinandersetzung mit einer Fremdkultur hauptséchlich
iiber Medien - in erster Linie iiber Texte - vermittelt wird, miissen natiirlich
die Funktionsweisen dieser Medien erkannt und in ihren jeweiligen
Einzelausprigungen analytisch beschrieben werden kbnnen. Das betrifft
besonders die Einsicht in die unterschiedlichen Wahmehmungsweisen von
literarischen und nicht literarischen Texten und deren entsprechend
unterschiedlichen Strukturen. Dabei sollten die Studenten zugleich in
Ansitzen mit elementaren- wissenschaftlichen Arbeitstechniken vertraut
gemacht werden.

Zusammenfassend lassen sich fiir die in Bursa erarbeiteten und noch
zu erarbeitenden Einzelcurricula fiir alle vorgeschriebenen Ficher folgende
Grundprinzipien formulieren: |

1. Sie sind lemzielorientiert, d.h. sie beschreiben die iiberpriifbaren
Fihigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse, die bei der Lemgruppe
am Ende jeweils eines Fachsemesters erreicht werden sollen.

2. Die Lemziele jedes Einzelprogramms sind auf dasselbe
theoretische Modell bezogen und von denselben libergeordneten
Oricntierungszielen  ableitbar. Damit ist ein  innerer
Zusammenhang der einzelnen Ficher untereinander gewihrleistet.

3. Die Lemziele verfolgen eine aufsteigende Progression vom
Einfacheren zum Komplexen. '

4— Zur formalen Gliederung der Einzelcurricula

Da die' Curricula fiir die einzelnen Ficher alle denselben
Grundprinzipien verpflichtet sind, sind sie auch in ihrer formalen
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Gliederung gleich gestaltet. Jedes Programm besteht aus drei eng
aufeinander bezogenen Einheiten:

1. den Richtlinien,
2. den Reihenvorschligen und
3. den Priifungsvorschlédgen.

Die Richtlinien legen die Lemziele, die im jeweiligen Fachsemester zu
erreichen sind verbindlich fest. Jedes dieser Lemnziele ist nochmals in
Teilziele untergliedert, die sich an erprobten Unterrichtseinheiten
orientieren, aber auch unabhiingig von diesen anzustreben sind. Verbindlich
sind also nur die Lemziele, nicht aber die nur empfohlenen
Lemgegenstinde, Methoden und Lemnerfolgskontrollen.

Als Hilfestellung und Anregungen sind den Richtlinien fiir jedes
Semester Reihenvorschldge beigefiigt. Zu jedem Lernziel der Richtlinien
gibt es mindestens einen unterrichtspraktischen Umsetzungsvorschlag. Diese
Vorschldge sind in Unterrichtsreihen gegliedert. Jede Unterrichtsreihe
besteht aus mehreren Unterrichtseinheiten, die dem Lehrer einen Uberblick
bieten tiber

- das Thema der Unterrichtseinheit,
- die damit verbundenen Lemziele,

- die Unterrichtsgegensténde, ‘
- die Aktions- und Sozialformen und
- die Medien.

In dem Teil Prifungsvorschlige werden alle fiir ein bestimmtes
Fachsemester entworfenen Priifungen archiviert. Sie kdnnen dann sowohl
als Muster fiir weitere Prifungen als auch im Unterricht als
Arbeitsgrundlagen verwendet werden.
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VORSTELLUNG DES STUDIENHEFTES FUR DIE
LEHRERAUSBILDUNG IM FACH METHODIK UND
DIDAKTIK DES DEUTSCHUNTERRICHTS

Niliifer TAPAN

Auf dem Symposium iiber "Deutschdidaktik, Germanistik und
kulturellen Austausch”, das November 1988 an der Universitit Cukurova
stattfand, sprach Prof. Dr. Sird Saymn iiber das Projekt, an dem die
germanistische Abteilung und die Abteilung der Deutschdidaktik der
Universitét Istanbul momentan arbeiten. In ihrem Beitrag, der im Mai 1989
in der Sondemummer der "Ankaraner Beitrige" veroffentlicht wurde, hat
Prof. Saym den theoretischen und methodischen Ansatz des Projekts und die
Konzeption des literaturdidaktischen Teils vorgestelit. Dieses Projekt zielt
auf Erstellung der Studienhefte fiir Studenten der Germanistik- und
Deutschdidaktikabteilungen beziiglich folgender Fachbereiche:

— Literaturwissenschaft/Literaturdidaktik
— Methodik und Didaktik des Deutschuntemchts
— Linguistik

Das Hauptziel des Gesamtprojekts ist eine Einfiihrung in die oben
genannten Fachbereiche, wobei der Schwerpunkt hauptsachhch auf
ErschlieBung und Verarbeitung von Texten liegt. ‘

In meinem Beitrag méchte ich Sie mit dem Teil des Projekts, der den
Fachbereich Methodik und Didaktik des Deutschunterrichts betrifft, bekannt
machen. Das Studienheft ist das Ergebnis der Zusammenarbeit von meiner
Kollegin Doz. Dr. Tiilin Polat und mir. Es ist als eine Einfiihrung in die
Grundfragen des Faches -und zwar fur dle ersten zwei Studlenjahre
gedacht

Die Intensivierung 'der Bezichungen zu den européischen Lindemn auf
kulturellem, wirtschaftlichem und technischem Gebiet hat zur Folge, daB das
Interesse an der Beherschung von Fremdsprachen in der Tiirkei immer mehr
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an Bedeutung gewinnt. Dementsprechend verlangt der
Fremdsprachenunterricht nach einer quantitativen und qualitativen
Verbesserung, mit anderen Worten, das Lehren und Lemen von
Fremdsprachen soll den neuen Entwicklungen entsprechend verbessert
werden. Unter diesem Gesichtspunkt spielt der Lehrerfaktor, bzw. die
Lehrerausbildung eine entscheidende Rolle. Es sollen sowohl in den
Deutschdidaktik- als auch in den Germanistikabteilungen Ficher wie
Methodik und Didaktik, die fiir die Ausbildung der Lehrer unentbehrlich
sind, mehr als bisher geférdert werden. Zu diesem Zweck sollen Programme
erstellt werden, die nach neuen fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen
Ansitzen konzipiert sind. Mit diesen Fichern wird beabsichtigt, die
Lehrerstudenten einerseits mit den verschiedenen Problemstellungen ihres
Berufs schon in der Ausbildungszeit zu konfrontieren, andererseits aber den
Studenten theoretisches, fachspezifisches Wissen zu vermitteln, damit sie
lenen, auf ihrer theoretischen Ausbildung basierende situationsgemifle
Unterrichtsplanungen zu gestalten. '

Hier taucht aber die Frage auf, was fiir Lehrmaterialien den
Lehrkriften des Faches DaF zur Verfiigung stehen, mit denen sie den
Studenten theoretisches Wissen vermitteln, sie praxisorientiert ausbilden,
und dabei auch Interesse fiir das Fach erwecken.

Im Bereich DaF gibt es sicher in der Tiirkei einige Mingel an
Lehrmaterialien und auch an Lehrkriften. Die wenigen Lehkrifte, die auf
den Bercich DaF spezialisiert sind, versuchen {iberwiegend mit
Lehrmaterialien zu arbeiten, die in Deutschland verfasst sind. Aber an diese
Lehrmaterialien zu gelangen ist sowohl fiir die Lehrkrifte als auch fiir die
Studenten sehr schwierig. Auerdem beriicksichtigen diese Lehrmaterialien
die speziellen Bedingungen der Tiirkei nicht. Fiir ein Fach, das die
Lehrerausbildung zum Ziel hat, ist es aber von grofier Bedeutung, dal man
die Besonderheiten des Landes zur Kenntnis nimmt. Denn der
Fremdsprachenunterricht erfolgt = unter ganz spezifischen
historisch-kulturellen, institutionellen und individuellen Bedingungen.
Tiirkische Studenten miissen ganz andere Probleme beim Erlernen der
deutschen Sprache bewiltigen, als Studenten, deren Muttersprache eine dem
Deutschen verwandte Sprache ist. Zu den sprachlichen Verschiedenheiten
kommen noch Unterschiede in den kultureilen Traditionen und in den Lehr-
und Lemgewohnheiten des Landes. Es gibt in der Tirkei im Bereich
Methodik und Didaktik des Deutschunterrichts kaum oder sehr wenig
Lehrmaterialien, die auf diese Differenzen Riicksicht nehmen. Vielmehr
werden bisher Unterrichtsmaterialien verwendet, die eigentlich fiir andere
Zielgruppen entwickelt sind. Solche Unterrichtsmaterialien konnen aber
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ihren Zweck im Hinblick auf die Ausbildung von Lehrerstudenten, die
spiter in der Tiirkei Deutsch unterrichten, nur begrenzt erfiillen.

Diese  Uberlegungen  fiihrten  uns  folgerichtiz  dazu,
Unterrichtsmaterialien zu entwickeln, die den Studenten das
Elementarwissen im Fach Methodik und Didaktik vermitteln, wobei aber
auch die speziellen Bedingungen der Tiirkei in die Uberlegungen
miteinbezogen werden.

Das Studienheft zielt darauf, den Studenten Methodenkonzepte
darzustellen, die den Deutschunterricht in seiner geschichtlichen
Entwicklung beeinfluft haben, und somit eine Einfiihrung in die
verschiedenen Unterrichtsmethoden zu leisten. Warum wir uns fiir ein
Thema wie "Einfilhrung in die Methoden des Deutschunterrichts"
entschlossen haben, 148t sich mit folgenden Argumenten begriinden: Wir
sind der Meinung, daB ein solcher Uberblick die Studenten dazu befihigen
kann, verschiedene Methodenkonzepte kennenzulemen und zugleich auch
Kennmisse tliber die grundlegenden Fragestellungen im Fachbereich
Methodik und Didaktik zu erwerben. Diese Kenntnisse erm&glichen auch
eine Aneignung der Fachterminologie, was fiir die Studenten im Verlauf des
Studiums von groBer Bedeutung ist. AuBerdem bekommen sie Anregungen
zur Unterrichtsplanung und zwar dadurch, daB sie verschiedene Lehrbiicher
kennenlernen, die nach verschiedenen methodischen Prinzipien konzipiert
sind. Die Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Methoden und
Lehrwerken erméglicht den Studenten, sich den Problemen des
Deutschunterrichts nicht einseitig, sondem von einer breiteren Perspektive
aus zu ndhern. Das bedeutet in diesem Fall, daB} sie keine dieser Konzepte
fiir absolut richtig zu halten brauchen, sondern vielmehr versuchen, sich mit
den positiven und negativen Seiten dieser methodisch-didaktischen Ansitze
auseinanderzusetzen und ihre eigenen Bedingungen beriicksichtigend zu den
bestehenden Problemen kritisch Stellung zu nehmen. Wir sind der Meinung,
daB eine solche Arbeitsweise die Denk- und Kiritikfihigkeit der Studenten
entwickeln hilft, was eigentlich das iibergeordnete Lemziel des gesamten
Projekts ist. ‘

Nun mochte ich iiber den Aufbau des Studienheftes sprechen. Das
Studienheft besteht aus zwei Hauptteilen und verfolgt somit zwei Absichten:

TEIL 1— Die Studenten sollen fachspezifisches theoretisches
Wissen erwerben.

TEIL 2— Die Studenten sollen es lemen, das theoretische
Wissen in die Praxis umzusetzen.
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TEIL 1

Der erste mehr theoretisch orientierte Teil befaBt sich mit
verschicdenen Texten aus dem Bereich der fremdsprachlichen
Methodenansitze, Bei unserer Planung ist jeder methodische Ansatz mit
einem geeigneten Haupttext vertreten. Dieser Haupttext wird dann durch
verschiedene Paralleltexte erginzt. Auch tlirkische Texte werden benutzt,
weil wir es fiir wichtig halten, die Lehrerstudenten schon wihrend ihrer
Ausbildungszeit mit tiirkischen Fachtermini zu konfrontieren, damit sie
spitere Fachdiskussionen auch auf tiirkisch fiihren kénnen.

Hier mochte ich kurz auf die Besonderheiten unserer
Adressatengruppe hinweisen. Den grofiten Teil unserer Studenten bilden
Riickkehrerkinder. Aus Erfahrung wissen wir, daB die fremdsprachlichen
Fihigkeiten der Riickkehrerkinder im miindlichen Sprachgebrauch wie
'horen/sprechen’ gut entwickelt sind. Aber sowohl der Bereich der
schriftlichen Fihigkeiten wie lesen/schreiben’, als auch der Umgang mit
lingeren, schwierigen Texten, besonders mit Fachtexten bedarf einer
systematischen Weiterentwicklung -sowohl in deutscher als auch in
tiirkischer Sprache. Die Entwicklung und Erweiterung ihrer Lese- und
Schreibfertigkeiten und die Motivierung zu einem aktiven Umgang mit
fachlichen Texten ist erst dann moglich, wenn ihnen durch eine
systematische Arbeit vermittelt wird, fachbezogene Texte mit schwierigen
Inhalten erschlieBen und auswerten zu kdnnen.

Ausgehend von diesem Standpunkt haben wir das Studienheft so
entwickelt, da die Studenten das nétige theoretische Fachwissen anhand
von Textarbeit erwerben, d.h. fachwissenschaftliche Inhalte werden anhand
von Texten erschlossen.

Texte spielen im Studium, besonders im fremdsprachlichen Studium,
eine zentrale Rolle als Uberbringer von Informationen und Ausldser von
Denkanst6en. Fiir uns ist es wichtig, daB die Studenten mit Hilfe der
Textarbeit dazu gefiihrt werden, Fachtexte fiir Methodik und Didaktik zu
verstehen, die notigen Informationen aus den Texten zu zichen, aber auch
iiber methodisch-didaktische Fragestellungen im Text zu reflektieren, indem
sie sich zum Text duBern, auf den Text reagieren und dem Inhat gegeniiber
kritische Stellung nehmen; kurzum, die Auseinandersetzung mit Texten
fiihrt die Studenten im Unterricht zu einer groBeren Aktivitét.

Andererseits ist es fiir den Umgang mit Texten von groBer Bedeutung,
daB die Lehrerstudenten lemen, selbststindig Texte zu erschlieBen; denn
auch nach dem Studium, in ihrem Beruf als Lehrer, werden sie immer
wieder mit Fachtexten konfrontiert, aus denen sie, bestimmte Informationen
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entnehmen und weitergeben sollen. Die Arbeit mit Texten zielt also auch auf
die Entwicklung von Techniken des selbsstindigen Erfassens und
Interpretierens von Informationen. '

Wenn wir die oben erwihnten Voraussetzungen unserer
Adressatengruppe im Auge behalten, wire es relevant, die Studenten mit
Verstehensstrategien und richtigen Lesetechniken bekanntzumachen. Zu
diesem Zweck werden die Texte durch einen vielfiltigen Ubungsteil
erginzt. Der Ubungsapparat, den wir im Studienheft entwickelt haben, setzt
sich aus folgenden drei Lemstufen zusammen:

A— Aufnehmephase
B— Festigungsphase -
C- Anwendungsphase

Die Aufnehmephase umfaBt Ubungen, die die Verstehensleistungen
der Studenten entwickeln. Bei neueren didaktischen Ansitzen, in denen das
Primat des Verstehens als Ausgangsprinzip gilt, haben Verstehensleistungen
einen hohen Stellenwert und fordern eine eigenstindige sprachliche
Titigkeit. Bei der ersten Begegnung mit einem fremdsprachlichen Text
braucht der Student Hilfen zum Verstehen der darin enthaltenen
Informationen. Es sollen also bestimmte Lemntechniken verwendet werden,
die den Studenten Hilfen zum Textverstindnis bieten, wie Vereinfachung
des Textes durch Unterstreichen der Schliisselstellen, tabellarische
Aufgliederung der Information, Ausfiillen des FluBdiagramms usw.

Die zweite Ubungsphase, die wir als Festigungsphase bezeichnen,
enthilt Ubungen, die zur Entwicklung der sprachlichen Kenntnisse dienen.
Je nach sprachlichem Niveau der Studenten kénnen die Lehrkrifte Ubungen
- anbieten, die die sprachliche Kompetenz der Studenten erweitern. Auch die
Aneignung der Fachtermini erfolgt in dieser Ubungsphase.

Die dritte Stufe ist die Anwendungsphase. Hier wird der Text als
Ausléser von AuBerungen verwendet. Die Ubungen in dieser Phase sollen
die Studenten dazu veranlassen, ihre Reaktionen auf den Inhat des Textes in
Worte zu fassen, zu den behandelten Problemen Stellung zu nehmen und
ihre eigene Meinung miindlich oder schriftlich zu formulieren.

Hier méchte ich betonen, daB wir in diesem Teil des Studienheftes
absichtlich moglichst viele Texte und Ubungen mit Variationsméglichkeiten
zusammengestellt haben. Der Grund dafiir ist, daB wir es fiir wichtig halten,
den Lehrkriften, die mit diesen Materialien arbeiten wollen, kein
feststehendes, statisches und fertiges Programm in die Hand zu geben. Was
wir anstreben, ist vielmehr ein offenes, flexibles Programm, das beliebig
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erginzt und variiert werden kann. AuBerdem steht die Reihenfolge der
Ubungen jedem Benutzer frei. Die Auswahl der Ubungen hiingt von dem
sprachlichen Schwierigkeitsgrad, von der Intensitit der jeweiligen
Information und vor allem von den Besonderheiten der Adressatengruppe
ab.

TEIL 2

Dem ersten Teil des Studienheftes wird ein zweiter Teil
angeschlossen. Was wir im zweiten Teil bezwecken, ist die
Handlungskompetenz der Studenten zu entwickeln, d.h. die Studenten sollen
hier die Fahigkeit bekommen, das erworbene theoretische Wissen in die
Praxis umzusetzen. Wichtig fiir uns ist, daf§ die Studenten gleich zu Beginn
ihres Studiums mit unterrichtspraktischen Problemen konfrontiert werden
und Losungen zu diesen Problemen suchen. Es soll ihnen also von Anfang
an bewuBt gemacht werden, daB sie das theoretische Wissen mit der Praxis
verbinden miissen, anders formuliert, sie sollen lernen, praktische
Entscheidungen fiir den Unterricht auf der Grundlage theoretischen Wissens
zu treffen.

Dabei sind wir so vorgegangen, da8 wir uns Lehrbiicher ausgesucht
haben, die nach den im ersten Teil prisentierten methodischen Ansétzen
konzipiert sind. Lehrwerke konkretisieren die didaktischen und
methodischen Prinzipien eines Ansaizes. Anhand von Lehrblichern wollen
wir dann den Studenten beispielhafte Unterrichtsentwiirfe beziiglich der
unterschiedlichen Methoden vorstellen, Vergleiche anstellen lassen, die Vor-
und Nachteile der einzelnen Lehrwerke nach bestimmten Kriterien
analysieren und diskutieren lassen. Wir haben vor allem Lektionsausschnitte
aus tiirkischen Deutschlchrbiichern wie "Wir lernen Deutsch' und 'Texte und
Situationen' benutzt, weil eine grofe Zahl der Studenten spiter mit diesen
Lehrbiichern arbeiten werden.

Durch Aufgabenstellungen in Richtung auf Lehrwerkanalyse
beginnen die Studenten, mit unterrichtspraktischen Elementen umzugehen,
sich mit Unterrichtsgestaltung auseinanderzusetzen. Eine solche
Arbeitsweise fordert ferner die Kreativitit der Studenten. Es erweckt
Motivationen, wenn die Studenten die Verantwortung eines Lehrers
iibernehmen, selbst Unterrichtsskizzen entwerfen und sie vor der Klasse
durchfiihren. '

. Zum SchluB mgchte ich noch einmal darauf hinweisen, da wir mit
diesem Studienheft fiir Methodik und Didaktik des Deutschunterrichts
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unseren Kollegen kein feststchendes Unterrichtsprogramm und keine
fertigen Unterrichtsrezepte anbieten, nach denen sie ihren Unterricht
gestalten sollen. Hier wird vielmehr der Versuch unternommen, den
Kollegen des Fachbereiches DaF Studienmaterialien vorzuschlagen, die sie
im Unterricht die Besonderheiten ihrer Adressatengruppe beriicksichtigend
anwenden, variieren und erginzen kénnen.
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METHODIKUNTERRICHT IN
DER LEHRERFORTBILDUNG

Sabine HAGEMANN—UNLUSOY

Lehrerfortbildung ist in der Tiirkei keine Aufgabe der Universitéten,
sondern wird wahrgenomen vom Ankaraner Erziehungsministerium, dem
Dienstherm der Lehrer. Das Erziehungsministerium organisiert und
finanziert ein umfassendes Fortbildunsprogramm fiir alle Féicher und stellt
dafiir Lehrer wéhrend der Dienstzeit frei bzw. 14d sie zu Sommerkursen ein.

Im Fremdsprachenbereich arbeitet das Ministerium seit vielen Jahren
mit den auslindischen Kulturinstituten zusammen. Die Referenten fiir
Péadagogische Verbindungsarbeit der drei deutschen Kulturinstitute z.B. sind
sowohl als Lehrende in die S5-tdgigen lokalen Seminare, die in den
verschiedenen Bezirkshauptstddten stattfinden, als auch in den zentralen
3-4-wochigen Sommerkurse eingeladen. ‘An den beiden Sommerkursen
1990 in Istanbul und Ankara haben neben den PV-Referenten und den
Formatdren, den Lehrerfortbildnern aus dem Schulbereich, auch
Universitédtsdozenten/innen und Lektoren/ innen der Istanbul Universitit, der
Hacettepe Universitit, der Marmara Universitit, und der Bosporus
Universitit mitgearbeitet. Universitdt, Ministerium und Deutsches
Kulturinstitut haben sich zusammengefunden, um den Lehrern eine sowohl
praxisorientierte als auch den Fortschritt didaktischer Entwicklungen
beriicksichtigende Seminare anzubieten, die internationalem Standard
entsprechen. ,

Das Lehrerfortbildungskonzept, das seit 4 Jahren von der Istanbuler
PV-Stelle verwirklicht wird, stellt eine Verbindung zwischen sprachlicher
und methodischer Fortbildung her. Die sprachliche Fortbildung der Lehrer
erfolgt generell auf dem Fortgeschrittenenniveau und dient der Vertiefung
bzw. Erweiterung der sprachlichen Kompetenz, die methodische Fortbildung
erfolgt in der Regel als Transfer des Erlemten auf das in der Schule
geforderte Anféingemiveau: Die entsprechenden Lektionen der in der Schule
gebrauchlichen Deutschbiicher "Wir lemen Deutsch" bzw. "Texte und
Situationen" werden didaktisiert usw.
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Dieser fertigkeitsorientierte Sprach- und Methodikunterricht geht in
der Regel kaum auf die innere Situation des Lehrers ein, seine Gedanken
und Einstellungen, seine aus dem Schulalltag erwachsenen piddagogischen
Konzepte, sondem konfrontieren ihn mit den Anspriichen einer modernen
Fachdidaktik: Der Lehrer soll in der Fortbildung nachholen, was sich seit
seinem UniversititsabschulB fachlich weiterentwickelt hat und bereits an
den Universitéten gelehrt wird. Da aber das AlltagsbewuBtsein des Lehrers
in hohem MafBe sein piddagogisches wie methodisch- didaktisches Handeln
in der Schule bestimmt, hat die Lehrerfortbildung die Verpflichtung, sich
auch diesem zuzuwenden und unbewuBt gebliecbene Haltungen und
Einstellungen bewuft zu machen und mit den bewufit erarbeiteten
fachlichen Konzepten zu verbinden, um diese auch im téglichen Unterricht
wirksam werden zu lassen.

Ein erster bewuBter Schritt in diese Richtung wurde im Istanbuler
Sommerkurs dieses Jahres unternommen: Die Deutschlehrer, in 3 Klassen
zu je 20-21 Teilnehmern gruppiert, wurden nach ihren Vorstellungen zur
sogenannten "klassischen Methode" bzw. zur sogenannten "modernen
Methode" befragt. Das Brainstorming erbrachte in allen 3 Gruppen
gleichlautende Assoziationen. Stichwortartig wurde genannt, die "klassische
Methode" sei "mehr theoretisch”, sie bedeute viel Grammatik, die Schiiler
bleiben passiv, sie seien #ngstlich beim Sprechen. Ubersetzungen spielten
eine groBe Rolle. Zuerst kimen immer die grammatischen Regeln. Die
"moderne Methode” hingegen sei "mehr praktisch”, die Schiiler seien aktiv,
sie hitten Mut zu sprechen und eine hohe Motivation. Keine Grammatik.

Dieses Schwarz-WeiB-Bild zu differenzieren und an die Stelle der
Klischees prizise methodische Kenntnisse zu setzen war dann die Aufgabe
der nachfolgenden Seminarsequenzen. Da Grammatikvermittlung ein
zentraler Bestandteil jeglichen Fremdspachenunterrichts darstellt, sollte das
Gegensatzpaar "keine Grammatik" in der "modemen Methode", "viel
Grammatik" im "klassischen Deutschunterricht” anhand von Lehrwerken
iiberpriift und in der Auseinandersetzung mit einem Schwerpunkithema ein
differcnzierteres methodisches Riistzeug zur Vermittlung von Grammatik
erarbeitet werden.

Der gewihlte grammatische Schwerpunkt waren die "Modalverben”,
ein nie abzuschlieBendes Thema sprachlicher Fortbildung, als Lehrwerke,
die exemplarisch fiir die "klassische" bzw. "modeme" Methode stehen
sollten, wurden "Lemziel Deutsch” und "Deutsch aktiv neu" eingesetzt.
Beide Lehrwerke waren den Lehremn unbekannt. Lernziel Deutsch kam 1983
auf den Markt, 4 Jahre nach Deutsch aktiv 1 (1979) und 3 Jahre vor Deutsch
aktiv neu 1a, das 1986 erschienen ist.
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Die Konzeption von "Lemziel Deutsch” wird im vom Hueber-Verlag
herausgegebenen  Informationsprospekt  knapp und  zutreffend
folgendermaBen zusammengefaBt:

"Das zweibdndige kognitiv orientierte Lehrwerk fiihrt Lernende, die
sich eine Fremdsprache vom Grammatikwissen
her aneignen mdchten,zuregelrechter miindlicher und schriftlicher
Kommunikation in der deutschen Umgangssprache. Auferdem werden die
Lernenden mit den wichtigsten geografischen und gesellschaftlichen
Gegebenheiten in den deutschsprachigen Lindern, vor allem denen der
Bundesrepublik Deutschland, vertraut gemacht. Ein weiteres Lernziel ist die
selbstdndige Benutzung von Worterbiichern zur Erschliefung von Zeitungs- und
leichten Fachtexten. Das Lehrwerk fiihrt zum Zertifikat Deutsch als
Fremdsprache.”

(Sperrung von Verf.)

Der Langenscheidt-Verlagsprospekt, der die 3 Binde von Deutsch
aktiv neu, die ebenfalls zum Zertifikat DaF fiihren, im einzelnen ausfiihrlich
kommentiert, beschreibt die Lehrwerkskonzeption am Beispiel von Band 1B
wie folgt:

Integrationvon kommunikativem und kognitivem

Lernen

Text- und Grammatikarbeit im Lehr- und Arbeitsbuch

Im Band 1B werden die Kurzdialoge zu Alltagssituationen zunehmend
durch Hor- und Lesetexte vielfiltiger Textsorten ergdnzt: Erzdhlung, Mdrchen,
Kurzkrimi, Comic, Flugblatt, Bewerbungsschreiben, Lebenslauf, Zeitungsmeldung
und -bericht, Statistiken, Wetterbericht, Durchsage, Reportage, Interview,
Telefonat, Zeitungsanzeige usw. Dabei entwickeln die Lernenden eigene
Strategien des Hor- und Leseverstehens und iiben mehrere sprachliche
Fertigkeiten gleichzeitig. Folgerichtig gewinnen Partnergesprich und
sachbezogene Diskussion an Gewicht.

Entsprechend werden Grammatik und Wortschatz, "wie man sie zum
Sprechen braucht”, in realistischen Gesprichssituationen vermittelt. Ebenso wird
aus den Lesetexten eine"Lesegrammatik” entwickelt.

(Sperrung von Verf.)

In den folgenden 6 Stunden wurden die Einflihrungslektionen zu den
Modalverben in den beiden Lehrwerken Dbearbeitet, Text- und
Dialogeinfiihrungen, ~Grammatiktabellen und Ubungen analysiert,
morphologische  und  semantische  Probleme des  gewdhlten
Grammatikthemas besprochen. Dann kehrten wir in der letzten Stunden des
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insgesamt 8§ Stunden umfassenden Programms zu der Ausgangsdiskussion
zuriick: "Klassische Methode" - "modermne Methode". Die Overheadfolie mit
den Aufzeichnungen der 1. Stunden wurde wiederaufgelegt und die
Diskussion auf das Thema "Methodik der Grammatikvermittlung”
fokussiert.

Aufgrund der Erfahrung mit beiden Lehrwerken wurde die
Gegeniiberstellung "viel Grammatik- keine Grammatik" aufgelSst zugunsten
eines differenzierteren Spektrums methodischer Verfahrensweisen: Das
"deduktive" Grammatikkonzept von "Lemziel Deutsch" wurde dem
"induktiven" Verfahren von Deutsch aktiv gegeniibergestellt, Vorteile und
Nachteile wurden diskutiert, der Begriff "funktionale Grammatik" wurde
geklirt. Der abschlieBende Test zeigte dann, dafl die Lehrer auf einer
oberfldchlichen, an Schlagworten orientierten Ebene die Differenzierung
nachvollziehen konnten, bis auf wenige Ausnahmen aber die hinter den
Schlagworten stehenden Verfahren und Konzepte nicht wirklich verstanden
hatten.

ABSCHLUSSTEST: S. Hagemann-Unliisoy

a) Was ist typisch fiir die klassische Methode,
was fiir die moderne Methode?

Bitte verbinden Sie:
x lehrerzentriert
die klassische Methode X x schiilerzentriert
X induktiv
x deduktiv
x kommunikativ
die moderne Methode X x Korrektheit
x Schriftsprache
x gesprochene Sprache
x Transfer

b) Erkléren Sie kurz folgende Begriffe:
1. Induktives Verfahren

2. Deduktives Verfahren

3. Funktionale Grammatik

¢) Nennen Sie die wichtigsten Vor- und Nachteile des traditionellen
Unterrichts!

SUMME
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Aufgabe a, die Zourdnung der Begriffe, konnte von den meisten
Lehrern (33 'von 54 mir vorliegender Tests; die Gesamtzahl betrug 62)
vollstindig richtig geltst werden, von weiteren 19 Personen konnte 50% der
Punktzahl erreicht werden, niemand versagte vollstindig. Aufgabe b
hingegen, die eine Beschreibung oder Definition der in Aufgabe a von fast
allen Lehremn richtig zugeordneten Kategorien induktiv/deduktiv verlangte,
flihrte zu einem Einbruch: Von 54 Lehrern haben 9 Aufgabe b.1 gar nicht
erst bearbeitet, 21 Lehrer wurden mit "0" bewertet, 7 Lehrer konnten die
volle Punktzahl erreichen. Ein &hnliches Ergebnis erzielte die Aufgabe b. 2:
5 Lehrer schrieben nichts, 24 Lehrer erhielten "O" Punkte, nur 5 Lehrer die
volle Punktzahl. Aufgabe b.3 erwies sich als am schwierigsten: 16 Lehrer
duBerten sich nicht, 24 Lehrer erhielten "0" Punkte, nur 2 Lehrer die volle
Punktzahl-ein nachdenklich stimmendes Ergebnis. Insgesamt erreichten bei
Aufgabe b nur 7 von 54 Lehremn 50% und mehr.

Diese Ergebnisse gewinnen erst im Zusammenhang mit Aufgabe c
ihre Bedeutung: 9 Lehrer haben diese Aufgabe nicht bearbeitet und 6 Lehrer
erhielten "0" Punkte, - in fast allen Fillen, weil sie das Schema
Vorteile/Nachteile nicht beachtet haben - aber 31 Lehrer wurden mit 50%
und mehr bewertet, 20 Lehrer darunter konnten die volle Punktzahl
erreichen. D.h. die letzte Aufgabe konnte von fast 2/3 der Lehrer
argumentativ bewiltigt werden.

Zu welchen Urnteilen kommen die Lehrer?

Ein Lehrer schreibt: "Vorteile: leicht iiben, zeitsparend, ganz einfach,
Regeln bestimmen. Nachteile: auswendig lernen, keine Fihigkeit, keine
Sprechfihigkeit, monoton, langweilig".

Ein anderer Lehrer duBert sich so: "Die Vorteile des traditionellen
Unterrichts sind: Die Schiller lemen immer Regeln. Lemziel ist nur
Grammatik. Die Schiiler schreiben viel. Die Grammatiktibungen sind nur fiir
die Regeln. Die Schiiler lemen korrekt, was sie lemen. Beim Unterricht viel
Zeit fir die Grammatikiibersetzung. Die Nachteile sind: Die Schiiler
sprechen aber wenig. Die Schiiler machen keinen Transfer”.

Erscheint bei diesen Beispielen das Verhdlitnis Vor- und Nachteile
noch ausgewogen und gerade die letztere Argumentation sehr differenziert,
so entscheiden sich die meisten Lehrer zuungunsten des traditionellen
Unterrichts: er hat ihrer Meinung nach mehr Nachteile als Vorteile.

"Die Schiiler sind passiv, der Lehrer ist aktiv. Die Muttersprache
benutzt man zu viel. Man lernt zuerst die Regeln, dann Ubungen.
Literarische Texte sind unwichtig. Man muB immer nach dem
grammatischen Teil des Buches unterrichten. Die Sprechf#higkeiten der
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Schiiler werden nicht erweitert. Die Schiiler denken nicht an etwas aber
miissen alles auswendig lernen.”

Oder:

"Vorteile: mehr Grammatik, weniger Fehler, mehr schreiben und
horen, leichte Kontrolle, mehr Zeit sparen. Nachteile: Schiiler sind passiv,
keine Sprechfihigkeit, weniger lemnen, weniger Praxis, lehrerzentriert,
weniger Fragen."

Dieser Lehrer fand in seiner Aufstellung auf der Seite der Vorteile nur
2 Argumente gegeniiber 6 auf der Seite der Nachteile:

“Vorteile:  Schreibfertigkeit, die grammatischen Regeln gut
beherrschen. Nachteile: Kinder kriegen Hemmung, Kinder kénnen sich nicht
duBern, Kinder sind immer abhingig vom Lehrer, kein Selbstvertrauen,
Kinder kénnen nicht lernen, wie man in einer Fremdsprache selbstindig
spricht."

Ein anderer Lehrer konnte nur noch einen Vorteil nennen: "Vorteile:
Es geht schnell vorwirts". Nachteile: Keine Kommunikation, auswendig
lernen. Lehrerzentriert, hat ein grammatisches Ziel, Sitze bei Ubungen
unbekannt.”

Einige wenige Lehrer halten sich bei der Wertung zuriick und
versuchen die Unterrichtsverfahren zu beschreiben: "Im traditionellen
Unterricht ist meistens der Lehrer aktiv und der Schiiler passiv. Die Schiiler
lernen nicht die Alltagssprache, sondem die Schriftsprache. Lernziel des
traditionellen Unterrichts ist Grammatik".

In diesem Fall finden wir auch einen ansatzweise gelungenen Beitrag
zur Aufgabe b, allerdings nur bei Aufgabe b.3 akzeptabel formuliert: 1.
"Induktives Verfahren: aus Teilen zu einer Einheit erreichen. 2. Deduktives
Verfahren: aus einer Einheit in die Teile zuriickkommen. 3. Funktionale
Grammatik: In der funktionalen Grammatik lemt man die Regeln nicht
auswendig, sondern lemt in verschiedenen Beispiclen die Regeln und ihre
Funktionen kennen."

Die Mehrheit der Lehrer wertet den traditionellen Unterricht negativ
und z&hlt mehr Nachteile als Vorteile auf, aber die meisten dieser Lehrer
haben keine oder nur vage Vorstellungen, wie eine Alternative des von
ihnen kritisierten Unterrichts aussehen konnte. Auch die methodischen
Verfahren, die dem traditionellen Unterricht zugrundeliegen, kénnen sie oft
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nur unzureichend beschreiben und ziehen sich auf Schlagworte zuriick, die
wie Versatzstiicke verwendet werden.

"1. Induktives Verfahren nennt man funktionale Grammatik, die bei
der modernen Methode benutzt wird. 2. Deduktives Verfahren betrachtet
man als formale Grammatik, die bei der klassischen Methode in die Hand
genommen wird. 3. Die Funktionen der Worter und Wortgruppen in einem
Satz lehrt man den Schiilern."”

Hiufig greifen die Lehrer auf die in der Klasse erarbelteten
Strukturmodelle zurlick, ohne diese aber auszuwerten und auf die
Fragestellung umzusetzen. ‘

Dieser Lehrer bearbeitete nur Aufabe b.1:

"Induktives Verfahren: Die Schiiler denken zuerst an den Inhalt. Sie
machen die Ubung zur Situation, Ubung zur Grammatlk Und Kontrolle der
Ubung. Transfer."

Ein anderes Beispiel zu Aufgabe b.1 und b.2:

"Induktives  Verfahren: Thema, Grammatikerklirung,
Grammatikiibung. Deduktives Verfahren: Strukturen, Grammatik, Dialoge,
Konjugationstabelle, Satzgrammatik mit Beispielen, Liickeniibung zur
Konjugation".

Der Versuch, selbst die Arbeitsmethoden zu formulieren, bleibt, auch
wo er ansatzweise gelingt, abstrakt und ohne Bezug zu den Erfahrungen, die
die Lehrer wihrend des Seminars gemacht haben.

Ein Beispiel:

"1. Induktives Verfahren: Am Anfang wird Textarbeit und am Ende
wird Grammatik vorgefiihrt. 2. Deduktives Verfahren: Grammatik ist an der
ersten Stelle, und anderes folgt den grammatischen Regeln. 3. Funktionale
Grammatik: Grammatische Regeln, nach ihrer Funktion im Satz und im
Text."

Ein sehr schoner Formulierungsvorschlag ist der folgende, vielleicht
der beste - leider fiir den 3. Teil falsch bezogen:

"1. Induktives Verfahren: Bei diesem Verfahren fiihrt man zuerst die
Ubungen, die Dialoge, dann die Regeln ein. 2. Deduktives Verfahren: Bei
diesem Verfahren aber fithrt man zuerst die Regeln, dann die Ubungen ein
usw. 3. Funktionale Grammatik ist eine Methode, bei der die Schiiler
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bemerken, was die Regeln sind. Die Schiiler finden selbst bei der
funktionalen Grammatik die Regeln."”

In vielen Filien scheitert der Versuch, strukturell zu denken, an der
Unsicherheit des deutschen Fachwortschatzes - weit iiber dic oben zitierte
Verwechslung zwischen induktiv und funktional, ersteres ein methodisches
Verfahren, letzteres ein Grammatikbegriff, hinaus - die Begrifflichkeit ist
schwammig, das Bezugssystem unklar. In einem schematisierenden Denken
werden die Begriffe letztlich austauschbar zu Leerformeln und die
Argumentation dreht sich im Kreis:

"1. Induktives Verfahren: Indirckte Methode. Hier werden ausfiihrlich
die grammatischen Regeln erklirt. 2. Deduktives Verfahren: Direkie
Methode. Hier werden die grammatischen Regeln nicht offen, sondem
indirekt erzidhlt. 3. Funktionale Grammatik ist die Rede von der
kommunikativen Methode."

Oder:

"1. Induktives Verfahren ist bei der modernen Methode am Anfang. 2.
Deduktives Verfahren ist bei der klassischen Methode am Ende..."

Die Feststellungen sind so allgemein, daf sie kaum noch Orientierung
fiir den praktischen Unterricht anbieten. Methodisches Denken ist bei diesen
Lehrern weit entfernt von ihrem Lehreralltag - Methodik erscheint als
fremde, schwer verstindliche theoretische Disziplin - andererseits bleibt der
Unterricht ohne methodische Konzeption. ‘

Viele Lehrerdufierungen zu Aufabe b und ¢ sind wertend, weniger
analysierend und beschreibend. WertmaBstab ist zumeist die "Motivation
der Schiiler"; Fehlende Motivation (=Aktivitit?) ist negativ, umgekehrt wird
positiv gewertet. ‘

"1. Induktives Verfahren: Man verwendet bei der modernen Methode.
Das heift: Die Themen kann man leicht verstehen... 2. Deduktives
Verfahren: Man verwendet die klassische Methode. Das heifit: die Themen
kann man nicht leicht verstehen..."

Und:

"1. Induktives Verfahren: Das ist die neue Methode. Die Schiiler
lernen guten Unterricht. Sie lernen viele Worter und sprechen. 2. Deduktives
Verfahren: Das ist alte Methode. Die Schiiler lernen Grammatik, aber sie
sprechen wenig."

Diese letzten AuBerungen zeigen eindringlich, wie die tiirkischen
Lehrer auf der Suche nach einer Losung ihrer Schulprobleme sind, aber
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hilflos vor dem Angebot an methodischen und didaktischen Mdglichkeiten
stehen. Eines ihrer  Hauptprobleme, die  Aufbrechung der
Unterrichtsmonotonie und Schaffung von Motivation bei den Schiilern,
sehen sie in modemnen Unterrichtsformen gel&st, haben aber selbst zumeist
kein inneres Verstindnis fiir die zugrundeliegenden Verfahren. Da der
Bezug fehlt, wird "Motivation" zur Zauberformel, deren Geheimnis man
nicht kennt und die zu erlemen die Umstinde nicht zulassen - oder nicht
zuzulassen scheinen.

Der Schulalltag ist fiir die meisten Lehrer vor allem negativ besetzt.
Der Zirkel - Zeitknappigkeit, veraltete Methoden, veraltete Biicher,
Motivationsmangel bei Schiilern (und bei Lehrem?) - ist fiir viele so
geschlossen, daf sie nicht glauben, als einzelne Lehrer daraus ausbrechen
zu konnen. Oder nicht wissen, wie sie es schaffen konnten. Die in der Regel
negative Stellungnahme zu Aufabe ¢, die ja fiir viele eine negative
Stellungnahme zum eigenen Unterricht beinhaltet, und die Unklarheit iiber
Alternative wie die Schwierigkeiten bei der Losung der Aufabe b zeigen,
verbinden sich zu einem Psychogramm depressiver Grundstimmung, die
alarmierend ist, wie folgende Stellungnahme deutlich zeigt: "Nachteile: Die
Schiiler sprechen wenig und horen viel zu. Die Schiiler verwenden immer
Grammatik. Am Ende des Jahres vergessen alle. Immer spricht der Lehrer.
Vorteile: Die Schiiler lernen viel Grammatik. Aber ich wei8 nicht, ob es
niitzlich ist."

Auf der anderen Seite finden wir bei etlichen Lehrern aber auch Mut
und Realitétssinn, wie die folgende Stellungnahme zeigt: "Im traditionellen
Unterricht ist der Schwerpunkt auf die Grammatik und die Ubersetzung
zentriert. Dieses Verfahren hindert, praktisch zu sprechen. Aber man darf
nicht sagen, dal es ganz umsonst ist. Wenn man unter ungiinstigen
Umstéinden wie der geringen Zeit, 3 Stunden pro Woche, arbeiten muf}, dann
erkldrt man manche wichtige Regeln direkt den Schiilern, um keine Zeit
mehr zuzubringen. Das kostet viel Zeit."

Unzufriedenheit und Hilflosigkeit, aber auch Engagement und
Offenheit der Lehrer sollten als Appell an alle mit der Lehrerfortbildung
befaBten Stellen aufgenommen werden, im Dialog mit den Lehremn ein
angemessenes Unterrichtskonzept zu entwickeln und den Weg der
Innovation behutsam gemeinsam zu begehen. Dies ist nicht zuletzt auch ein
Appell an die Universitiiten dieses Landes.
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UBERLEGUNGEN ZU EINER MEHR
TEXTORIENTIERTEN EINFUHRUNG
IN DIE LINGUISTIK

Seyda OZIL

Mein Beitrag betrifft Uberlegungen fiir dic Vorbereitung des
Studienheftes Linguistik, das im Zusammenhang mit dem von der Istanbuler
Universitdt durchgefiihrien Projekt Studienhefte fiir Germanistik- und
Deutschdidaktikabteilungen erstellt wird.

Wie das Fach Einfiihrung in die Linguistik im Germanistikstudium
in der Tiirkei gestaltet werden soll, hat in den Jahren des Unterrichtens
Fragen aufgeworfen, die sich vor allem auf folgende Punkte konzentrieren:

— Was fiir einen Einflul {iibt der Lehrstoff auf die geistige
Entwicklung und auf die Forderung des kritischen Denkens der
Lermenden aus?

— Wie sind die Lehrinhalte mit dem spéteren Beruf und mit den
anderen Fichemn (z.B. deutsche Literatur, Methodik und Didaktik
des Deutschen als Fremdsprache) zu vereinbaren?

— Wie kann die hiufig mangelnde Motivation der Lehrenden
gefordert werden?

Durch langjéhrige Erfahrungen bei der Durchfiihrung und Erprobung
verschiedener Lehrmethoden des Faches bin ich zu der Uberzeugung
gekommen, daB die allein vorlesungsartige Gestaltung des Faches bei den
oben erwihnten Problemstellungen nicht die gewiinschte Hilfe leistet und
man so nicht zu den erwiinschten Ergebnissen gelangen kann. Diese
Feststellungen werden vor allem durch folgende Argumente unterstiitzt:

1. Die Lermer, die einen SchulabschluB in der Tiirkei haben, besitzen
die Lerngewonhnheit den dargebotenen Lehrstoff auswendig zu
lernen, ihn als das einzig Richtige zu akzeptieren, ohne ihn in
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Zweifel zu ziehen und ohne zu neuen Fragestellungen zu kommen.
Die gleiche Lemgewohnheit wird im Studium durch
vorlesungsartiges Unterrichten weitergefiihrt, mit dem Resuitat da3
nach den Priifungen sehr wenig von dem auswendiggelernten Stoff
iibrigbleibt, und er, ohne eine Spur zu hinterlassen, nach einer
Weile wieder vergessen wird. Auch wenn die Lerner im Rahmen
der Vorlesung Abschnitte aus den Einfiihrungsbiichemn in die
Linguistik -also Sekundirliteratur- lesen sollen, dndert sich an
dieser Lemngewohnheit kaum ectwas. Es ist -auflerdem sehr
schwierig, die Lemer mit Arbeitsauftrigen zum seclbstmotivierien
Lesen zu bringen, was man ja auch aufgrund der fachspezifischen
Sprache nicht verlangen soll. Was ibrigbleibt, ist, daB sie die
wihrend der Vorlesung gemachten Notizen auswendig lernen
-nebenbei bemerkt kennen sie auch die Methoden nicht, wic man
wihrend der Vorlesung Notizen macht. Auch das muB gelehrt
werden. Die Lerner, die fiir eine bestimmte Zeit in der BRD cine
Schule besucht haben, besitzen zum Teil die gleichen
Lemgewohnheiten, weil viele ihre Schulzeit auf einer tiirkischen
Schule beendet haben oder aber, weil sie auch in der BRD eine
Schule besucht haben, in der sie weder eine von tilirkischen Schulen
verschiedene noch eine sichere Lernmethode erworben haben.

. Die linguistischen Vorlesungen mit Primérliteratur zu untermauern,
so daB die Lemer an selbststindiges Lesen von Primérliteratur
herangefiihrt werden, ist auch mit vielen Problemen verbunden.
Erstens sind die Deutschkenntnisse der Lemer fiir ein
Selbststudium nicht ausreichend, zweitens auch wenn die Lerner
mit guten Deutschkenntnissen ausgestattet sind, werden sie im
Bereich der Linguistik mit einer Fachsprache konfrontiert, die
sowohl beziiglich der Terminologie als auch der fachspezifischen
Sprache des Stoffes groBe Schwierigkeiten bereitet. Das gleiche
gilt auch fiir die tiirkische Primdirliteratur beziiglich der
fachspezifischen Sprache und beziiglich der mangelnden
Tiirkischkentnisse derjenigen Lemer, die einen langzeitigen
BRD—Aufenthalt hinter sich haben.

Ein weiteres Argumeht besteht darin, daB die Lemer withrend ihrer

Schulzeit sowohl in  naturwissenschaftlichen als auch in
geisteswissenschaftlichen Fichern (Literaturunterricht ausgenommen) nicht
mit Primirliteratur konfrontiert worden sind. In beiden Bereichen arbeiten
sie ausschlieBlich mit Biichern, die fiir Einfiihrungen in verschiedene Fécher
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verfaBit sind. Dies hat zur Folge, daB die Lerner sowohl Lese- als auch
Schreibfihigkeiten in einer Fachsprache nicht erwerben. Die erste
Begegnung mit verschiedener  Primdrliteratur in  natur-. und
sozialwissenschaftlichen Féchern sollte m.E. in der Schule erfolgen.

Nach diesen Feststellungen will ich kurz einiges dariiber sagen, worin
fiir mich das Hauptziel der universitiren Ausbildung besteht. Die
universitiren Ausbildung hat in der Tirkei, den Lerner in Verbindung mit
bestimmtem Fachwissen das kritische Denken und die Methoden der
selbststiindigen Forschung oder des eigenstindigen Arbeitens zu vermitteln.
Wir miissen uns besonders davor hiiten, da8 die Lemer das Gebotene ohne
weiteres als das einzig richtige akzeptieren und es auswendiglemen, nur um
es dann in den Priifungen wiederzugeben. Es muff den Lemem die
Lemgewohnheit vermittelt werden, jeweils zu einem Thema verschiedene
AuBerungen verschiedener Wissenschaftler zu untersuchen, und weitere
Informationen verlangen zu konnen. Anders gesagt, das Gebotene muf
Lemer dazu bringen, daf sie iiber bestimmte Themen diskutieren, indem sie
kritische Fragen stellen und selbststindig aus eigener Uberzeugung
gewonnene Antworten finden. Um weiterzukommen, braucht man ja einen
gesicherten Wissensfundus. Wie ist aber der Lehrinhalt beschaffen, der das
geforderte Wissen impliziert, zu vermitteln, wenn man die Absicht verfolgt,
den Lemern kritisches Denken und zugleich selbststindige
Forschungsgewohnheiten beizubringen.

Um zu kritischem Denken und zu eigenverantwortlicher Forschung zu
kommen, muB, denke ich, induktiv-kommunikativ vorgegangen werden. Die
induktive Arbeit ermdglicht es, von vielen Beispielen ausgehend selbstindig
zu einem Schiufl zu kommen. Die kommunikative Vorgehensweise bietet
die Molichkeit und soll idealerweise dazu fiihren, auch bei
sprachwissenschaftlichen Themen, die mit der alltiglichen Existenz nicht
unmittelbar zu tun haben, durch stindiges weiteres Fragen, diese fiir die
eigene Wissenserweiterung und personliche Weiterentwicklung, als etwas
Wichtiges und Unentbehrliches zu betrachten und als etwas gesellschaftlich
Notwendiges und Niitzliches anzusehen. Es muB zwischen dem Stoff und
dem Lemer eine Kommunikation stattfinden, die mithilft, beide Seiten
voranzutreiben, sowohl die Forderungen der Wissenschaft als auch die
geistige Entwicklung und Bildung des Menschen.

Bei dem vorbereiteten Studienheft wird der Versuch unternommen,
die Anfangsstadien der universitiren Ausbildung zu vermitteln oder den
Weg zu einer Ausbildung in der erwiinschten Richtung zu 6ffnen.

Aus den oben genannten Argumenten und aus verschiedenen
Griinden, auf die unten eingegangen wird, ist erwiesen, daB die Arbeit mit
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Texten den gestellten Anforderungen entgegenkommt. Da * eine
selbststdndige Arbeit mit Primir- oder Sekundirliteratur aufgrund von
Sprachschwierigkeiten und mangelnder Lernmethodik fiir den Anfang nicht
moglich erscheint, wird im Studienheft mit kurzen Primir- als auch
Sekundirtexten, die mit Aufgabenstellungen versehen sind, gearbeitet. Es
wird also der Versuch unternommen, den Lemer direkt mit linguistischen
Texten zu konfrontieren. Die Aufgabenstellungen, die den Texten folgen,
bezwecken, das Textverstindnis zu erleichtern. Mit Hilfe dieser Aufgaben
kann der Lemer, den Text selbststindig entziffern und sich selbst
korrigieren. Der Aufgabenteil hat auBerdem zum Ziel, daB die Lerner bei
fachspezifischen Texten die Methoden des Grobverstindnisses beherrschen,
das Wesentliche eines Textes verstehen und in logischer Reihenfolge
wiedergeben konnen. Weitere  Aufgabenstellungen  dienen  der
Kommunikation mit Texten. Es wird dabei angestrebt, dal der Lemende bei
vielen Behauptungen durch Vergleiche zu einigen Schliissen kommt, daB er
sich einiges selbst aneignet, Fragen stelit und weiteres Wissen verlangt,
damit er mit dem Unterrichtenden und mit den anderen Lemem iiber den
behandlenden Stoff diskutieren kann.

Die Textarbeit vor allem mit Primirtexten zielt darauf ab, dafl die
Lemer die AuBerungen/Feststellungen verschiedener Wissenschaftler iiber
bestimmte Themen nicht iiber Sekundirliteraturautoren erfahren, sondern
daB sie selbst an die Texte herangehen und sie eigenstindig verstehen und
interpreticren k&nnen.

Ein weiteres Ziel der Textarbeit besteht in der Aneignung von
fachspezifischer Sprache, die sich in vielen Punkten (Terminologie, Syntax,
Morphologie u.i.) sowohl von der Standardsprache als auch von der
Literatursprache unterscheidet. Um die verschiedenen Mdglichkeiten der
Erarbeitung von Sprache und Stoff zu zeigen, befinden sich im Studienheft
nicht nur linguistische, sondem auch literarische Texte und Sachtexte. Damit
die Lerner im Verlauf des Studiums und spiéter selber linguistische Texte
lesen, verstehen und eigenstindig entwickeln kénnen, werden die Texte mit
Hilfe der Aufgaben entschliisselt und zusammengefaft.

Mit anderen Lemntechniken, wie z.B. der Erarbeitung von Referaten,
wird bezweckt, daB die Lemer lingere Texte selbst lesen und aus ihnen
Referate in Form von Zusammenfassungen erstellen kénnen.

Die paralicle Arbeit mit tiirkischen linguistischen Texten zielt auf die
Beherrschung der genannten Fihigkeiten auch in tiirkischer Sprache ab. Die
Lemer sollen also auch in ihrer Muttersprache die Lese- und
Schreibfihigkeiten erwerben, die sie in die Lage versetzen, im spiteren
Verlauf des Studiums und im spiteren Beruf tiirkische Texte verfassen zu

92



konnen. Die Arbeit mit tiirkischen Texten erfolgt vor allem durch Aufgaben
und Referate, die die Lemer selbst vorbereiten miissen, wobei bestimmte
Literaturangaben gegeben werden.

In welchem Jahrgang wird das Studienheft benutzt und welche
Bereiche der Linguistik werden behandelt?

Im Germanistikstudium oder in der Deutschiehrerausbildung, also im
Studium der deutschen Literatur und Sprache muf3 die Einfiihrung in die
Sprachwissenschaft wie die Einfiihrung in die Literatur im ersten Jahr
stattfinden. Bei den  heutigen Lehrplinen sowohl der
erzichungswissenschafilichen als auch der germanistischen Abteilungen
erfolgt die Einfilhrung in die Linguistik erst im dritten Jahr (sechstes
Semester). In vielen Abteilungen aber versucht man, soweit ich informiert
bin, auch in anderen Fichem Einfilhrungen in die Linguistik zu
unternchmen. Wenn erst im dritten Jahr mit Linguistik angefangen wird, wie
es die heutigen Lehrpline vorsehen, bleibt nicht geniigend Zeit fiir eine
griindliche Arbeit in den verschiedenen Teilbereichen der Linguistik, wie
Phonetik, Morphologie, Text u.d. Wie schon erwihnt, wird in vielen
Abteilungen bereits versucht, frither mit der Linguistik zu beginnen. Wenn
es am Ende dieses Symposions zu einer neuen curricularen Planung
kommen sollte, wire es aus den genannten Griinden angezeigt, in den ersten
Semestern die Arbeit mit der Lingusitik anzusetzen.

Im Studienheft wird erstens das Hauptthema Sprache behandelt und
zwar sowohl in literarischen Texten als auch in geringer Zahl in Sachtexten.
Mit Fachtexten wird zu zeigen versucht, was von verschiedenen
Wissenschaftlern in verschiedenen Epochen unter Sprache verstanden wird
und wie einige Autoren in der Literatur die Sprache behandelt haben. Mit
der ausfiihrlichen Behandlung des Themas Sprache soll erreicht werden,
daB die Lemer die Linguistik nicht als etwas Abstraktes betrachten -so die
AuBerungen vieler Studenten- und sich ihr als etwas Fremdes, mit dem sie
nichts anfangen koOnnen, verweigemn. Um Motivation und Interesse zu
erwecken, wird hauptsichlich am Anfang des Studienheftes das Thema
Sprache behandelt. Gerade dieses Thema bildet meiner Ansicht nach den
Eingang in die Linguistik. Es ist ein Phinomen, mit dem wir, ohne es zu
merken, jeden Augenblick zusammenleben, Wir miissen in der Lage sein,
uns dariiber Gedanken zu machen und iber sie reflektieren zu kénnen. Der
Erwerb dieser Einstellung ist meiner Ansicht nach gerade am Anfang eines
Studiums der deutschen Literatur und Sprache notwendig. Dem Thema
Sprache folgt ein Gebiet, das sozusagen der Sprache selbst entspringt:
Kommunikation. Danach werden ausgehend von den Feststellungen iiber
Sprache und Kommunikation die wichtigsten Stromungen der Linguistik
wie Strukturalismus, Pragmatik behandelt.
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Die Texte im Studienheft sind nicht chronologisch, sondemn
thematisch angeordnet.

Die praktische Durchfiihrung des Studienheftes soll von .einem
Unterrichtenden erfolgen, der Erfahrung im Unterrichten von Einfithrungen
in die Linguistik besitzt oder aber iiber ein linguistisches Fachwissen
verfiigt. Das Studienheft ist ja nicht mit der Absicht vorbereitet worden, eine
detaillierte Einfilhrung -wie G. Helbig, Geschichte der neueren
Sprachwissenschaft oder H.Pelz, Linguistik fiir Anfinger u.a.- in die
Linguistik zu geben, die in anderen Lindern unter anderen Bedingungen
auch zum Selbststudium geeignet sind oder als Sekundérliteratur im
Germanistikstudium verwendet werden konnen. Es ist sozusagen ein
Lesebuch mit Aufgabenstellungen, das sich aber lediglich mit einem
bestimmten Gebiet, in diesem Fall Linguistik befaBt und auf die realen
Bedingungen und Situation der Germanistikstudenten in der Ttirkei griindet
und dementsprechend fiir die tiirkischen Verhiltnisse angemessen ist.
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YONTEM - OKUMA / OGRENME
Fatma ERKMAN AKERSON

Bu konugmada, okuyarak 6grenme sorunu iistiinde durmak istiyorum.
Belli bir metinden yola ¢ikacagim. Metin "Anlam, Ceviri, Kargilagtirma"*
adh kitap. Bu metne dayanarak, okuma ve okuyarak 6grenme siireci ile ilgili
bir yontem sergileyecegim. Once kitap hakkinda kisaca bilgi vermek
istiyorum. Ciinkii kitabin igerigi de yontem sorunuyla iligkili.

"Anlam, Ceviri, Kargilagtirma" adh kitap, "Kargilagtirmali Dilbilgisi"
dersi temel alinarak hazirlandi. Bu kitap her ne kadar bu derste edindigim
deneyimlere bagl ise de, dersin kapsamum kismen agmakta, geviri,
anlambilim, dilbilim alanlarma da tagmaktadir. Kitap, kisa bir tarihgeyle,
oteki dilin dilbilgisi anlayigimiz1 tarih boyunca nasil etkiledigini anlatan bir
tarihge ile baglamaktadir. Bu ilk boliimi, dogrudan dogruya uygulamaya
yonelik ti¢ béliim ve bir sonug boliimii izlemektedir.

Tarihgeyi vermekteki amag, 6frenciye bagka dersleri de kapsamina
alan kuramsal bir bakig ag1s1 saglamak ve biraz da, genel kiiltiir vermektir.

Uygulama boliimlerinde ise, temel bir diiglince izlenmistir. Bu temel
diigiince de sudur:

Dilsel birimler, isterseniz simdilik sozciikler diyelim, tek baglarina ele
alindiklarinda kaypaktirlar. Bunlarin salt bigimlerine bakarak -ne anlama
geldiklerine karar vermek giictiir. Cesitli anlamlar tagiyabilirler, oysa
kargllagtirma ya da geviri yapabilmek igin, icerigi tam olarak saptamak
zorundayiz. Yani sozciigiin olasF anlamlarindan birini se¢mek zorundayiz.
Bunu da ancak, o birimin, o sozciiglin ¢evre baglantilarindan yola ¢akarak
yapabiliriz. Oyleyse, kaynak dildeki bigimden amag dildeki bigime atlamak
sakincalidir. Kaynak dildeki bigimden kaynak dildeki igleve, bu iglevden
amag dildeki bi¢ime ge¢meliyiz. Anlam alaninda kaldigimiz siirece, burada
anlagilmayacak bir sey yoktur.

Ancak, dilbilgisel gostergelere, dilbilgisi kurallarina gegtigimiz zaman
da ayn olguyla kargilaginz. Dilbilgisi kurallan da tipki sizciikler gibi, ¢ok

* "Anlam, Ceviri, Karsilastrma", F. Erkman Akerson. ABC Yaymevi, Istanbul, 1990.
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iglevlidir. Her kuralin, cevresindeki oteki kurallarla iligkileri vardir.
Cevrenin durumu, kuraln iglevini belirler. Bu c¢eviri agisindan ve
karsilagtrma acisindan ¢ok Onemli bir noktadir. Geleneksel dilbilgisi bu
noktada bizi baz1 giicliiklerle karst kargiya birakir. Geleneksel dilbilgisinde,
bir kuralin bigimsel dzelligine bir ad verilmigtir. Ancak bu kuralin iglevine
de ¢ofu zaman aym ad verilir. Bunun sonucu, sanki bir kuralin tek ve
mutlak bir iglevi varmig gibi goriiniir. Ogrenci kurali tek bir ad altinda
Ogrenir, bigimi de iglevi de bu terimle adlandirir. Hele geviri yaptif1 amag
dilde de aym kural varsa, iglevleri diiginmeden o kalib1 kullamir ve yanlig
yapar. :

Oysa dilbilgisi kurallan da ¢ok iglevlidir. Bunlan ¢dzebilmek icin de
kaynak dildeki bigimle iglevleri ayirabilmek, o climlede hangi islevin gecerli
oldugunu bulmak, sonra o iglevi amag dildeki uygun bir bicimle karsilamak
gerekir.

Neyi kastettigimi daha iyi anlatabilmek icin bir 6mek vereyim:
Tiirkcede genis zamamn hikayesi dedigimiz bir bigim vardir: gelirdi,
yapardi, gbriirdii, bakardi, giderdi gibi. (Omegin, Ayse eskiden sik sik
buraya gelirdi). Bu bigimin adi dilbilgisi kitaplarinda geni§ zamanin
hikayesidir. Yani bir olayin sik sik tekrarlandifi ve bu tekrarin gegmiste
oldugunu gosterir. Islevin agiklanmastyla, bigimin adi upkidir. Oysa, bu
dilbilgisel gosterge, yani genig zamamn hikayesi, Tiirkgede bambagka bir
iglev de tagtyabilir:

Ayse burada oldugumuzu bilseydi, mutlaka gelirdi.

Buradaki /gelirdi/ tipki aymt bi¢imi tasimakla birlikte, islevi farklidir.
Tekrar digiincesi yoktur. Eylem gerceklesmemigtir. Bu iki climleyi
Almancaya cevirirken, iki degigik bigim kullanmak gerekir:

Ayse eskiden buraya sik sik gelirdi.
Ayse kam frither oft hierher.

Ayse burada oldugumuzu bilseydi, mutlaka gelirdi.
Wenn Ayse gewufit hitte, das wir hier sind, wire sie unbedingt
gekommen.

Iste kitap, uygulama béliimlerinde bu bigim-iglev iligkisi temeline
oturtulmugtur.
"~ Ancak benim burada Ustlinde durmak istedigim, dogrudan dogruya
kitabin kendisi degil. Yontem sorunu.
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Kitabin ilk boliimii dogrudan bilgi vermeye, 6teki bolimleri de bilgiyi
uygulamalardan c¢ikarttirmaya yonelik. Dolayistyla iki degisik yontem
anlayigt igin igine giriyor. Ciinkii yontem secimi ister istemez, verilecek
bilginin tiirtine bagl.

Burada ilk boliimde uygulanabilecek bir okuma ydntemini tarigmak
istiyorum. Uygulama boliimleri igin gegerli olabilecek yontemleri ele
almayacagim.

Birinci boliim, okunarak ¢grenilecek diiz bir metin. Burada ySntemie
ilgili se¢eneklerimiz neler olabilir?

Ik akla gelen, 6greticinin metinde yazili olanlan biraz agarak derste
anlatmasidir. Eger zamammz azsa, bdyle yapmak kaginilmazdir.

Ne var ki, sonug genellikle, 6grencinin ara sinava kadar metni hig
okumamasi, devam alabilmek i¢ni bazi derslere girmesi, ara sinavdan bir
‘ gece once oturup metni kismen ezberlemesi geklinde olacakur. Dersi iyi
anlatan birisiyseniz, bazi Ogrenciler konuyla biraz ilgileneceklerdir.
Sinavlardan sonra da Ogrendiklerinin ¢ogunu unutacaklardir. Ciinkii
ezberleme en hizli §grenme ve en hizli unutma y&ntemidir.

Ama eger, bu derse biraz zaman ayirabiliyorsaniz, bu ilk b&liimden
bagka yararlar da saglayabilirsiniz. Yani Ggrenciye metindeki bilgiyi
Ofretmenin yamsira, bagka derslerine calisirken de igine yarayacak bir
okuma Ofrenme yoOntemi OZretebilirsiniz. Hatta gene zamanimz varsa ve
grup caligmalart yaptirabiliyorsamiz, Ogretmenlikle ilgili bazi bilgiler de
verebilirsiniz. _

flk boliim, daha dnce de belirttigim gibi, bir okuma metni. Iginde
cizelgeler, uygulama caligmalan yok. Yani O8rencinin verilen 6mek ciimle
ya da sozciiklerden cikarak belli bir ydntemle belli bir sonuca varmasi
istenmiyor. Yalmzca belli bir tarihsel kesit iginde gerceklesen olaylar
hakkinda bilgi edinmesi isteniyor. Bu durumda ilk yapacagimiz gey, bu
boliim i¢in gegerli olan ¢gretim amacinm adint koymak. Bu da bizce: "Bilgi
verme". Gene daha Once belirttigim gibi, bu bilgi verme iglemini diiz bir
anlatmla yapmak miimkiin. Ne var ki, bu bélimden ve bu bblimiin
okunmaya vyatkin olmasindan yararlanabiliriz ve okuyarak Ofrenme
dedifimiz seyi ayrintili olarak ele alabiliriz.

Anlatmanin yerini, 68rencinin §grenmesine biraktifimizda da, ola ki
6grenci daha aktif bir konuma gegecektir ve ilgisi artacaktir,

Okuyarak Ogrenme, bir ka¢ tip okuma agamasindan gegilerek
varilacak bir noktadir. Bu nedenle okuma tiplerini belirlemek ve siraya
koymak gerekir.

Ilk asamada, ogretici, her tip okuma igin kullarulacak bir metin
parcast seger. Bu metinler tabii ki, anlamin dagilmamas: i¢in en bagtan
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baglamalidir. Metin pargalan fazla uzun olmamah, kendi iginde bir birdik
tagtmalidir.

—A TiPi OKUMA; ANLAMAYA YONELIK DUZ OKUMA

Ik okuma tipi 6grencinin nispeten pasif oldufu, ancak bir metni
anlamak i¢in gerekli ilk islemlerin gerceklestirildigi okumadir.

Bunun da agamalan vardir:

1. Bilinmeyen Sozciikler

Ogretici, 6grencilere metni, uygun gordiigii bir yere kadar, iglerinden
sOyle bir okumalarim sOyler. flk yapilacak iglem bu okuma sirasinda
bilinmeyen sozciiklerin alum ¢izmek ve bunlart bir kagida alt alta not
etmektir. Sozciikleri bir kagida gecirme, Ogrencinin bunlan Sgrenmesini
kolaylastirir. Okuma ya da goz gezdirme bitince bu sozciikler agiklanir.

2. Anahtar Kavramlar

Sozciikler agiklandiktan sonra, 6grenci aymi bolimii bir kez daha
okur. Bu kez dikkatle okumasi ve anahtar kavramlan ¢ikarmasi, bir kagida
not etmesi istenir. Ayrica, anahtar kavramlan igeren bdliimlerin nerede
baglayip nerede bittigini de metin iistiinde isaretlemesi de istenir.

3. Anahtar Kavramiarla Kurulu Cizelge

Bu okuma da bitince, Ogretici anahtar kavramlan sorar ve yamtlar
biraz diizenleyerek tahtaya yazar, Bdylece tahtada bu kavramlar araciligiyla
metnin bir kurgu semast olugur. Bu gemanin ¢ikmasi, metnin tam bir 6zeti
olmamakla birlikte, diigiince akisini ¢oziimlemeyi saglar. Onemli noktalarin
vurgulanmasini saglar.

4. Kavramlarm Icerigi

Bundan sonra, anahtar kavramlann icerigi {istiinde durulur ve bunlar
gerekiyorsa agiklamir ya da 6grenciden metnin yardimiyla bunlan agiklamasi
istenir.

5. Qzet

Tim sozciikler agiklandiktan, anahtar kavramlar c¢oziildikten ve
metnin bir kurgu semas: tahtaya g¢ikanldiktan sonra, 6grencilerden birisi,
tahtadaki semaya bakarak okunan bolimii kisaca yeniden anlatabilir. Ya da
ilk denemede bunu 6retici yapar.
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6. Tartisma

Biitiin bunlardan sonra, 6grenci okudugu boliimiin igerigini 6grenmis
sayilir. Bu ,noktada, metnin igerifine gore, belli konular tartigmak
miimkiindiir. Ancak tarusmadan O&nce, Ofrenci belli bilgileri edinmis
olmalidir. Gprenciye bir tarigma zemini hazirlanmig olmahdir. Aynca,
kammca bu yontem de tartigilabilir. Neden boyle bir yol izlendigi, okumanin
da Ogrenilebilecegi anlatulir ve bu yéntemle 6grencinin daha 6nceki okuma
aligkanliklanyla kargilagtirlir, '

A tipi dedigimiz bu okuma ¢grenciye bir metinle tamigmayi ve
okudufunu algilamayr Ogretir. Bilinmeyen sozciikleri bulmugtur, anahtar
kavramlan ¢ikarmigtir. Metnin 6nemli ipuglanm yakalamigtir ve metindeki
diigtince akigini izlemeyi §grenmigtir.

Ancak tiim metin boliimleri bu sistemle okunursa sikict olur ve
6grenci fazla pasif kalir.

Bu nedenle bir sonraki bolimde uygulanacak okuma daha degisik
olmalidir. : :

—B TiPi OKUMA, BELLI DUSUNCELER CEVRESINDE
YOGUNLASMA

Burada amag, Ofrenciyi memi okumaya baslamadan Once
yonlendirmektir. Ogrenci okumaya baglamadan ©6nce, metinden ne
cikaracagim, hangi diistinceleri izleyecegini bilmelidir.

1. Onceden Soru Dagitma

Bu nedenle ¢frenciye meresini okuyacafi sOylenirken, bir de soru
kagidi dagiilir. Bu kagitta, ogrencinin okurken dikkat etmesi istenen
noktalar sorular halinde dizilmigtir. Soru sayist bes-altiyr gecmemelidir.
Sorulann yamtlarn dogrudan dogruya metinden ¢ikardacak gibi olmalidir.
Ayrnica sorular metindeki diigtincelerin sirasint izlemelidir.

2. Sorulara Gore Okuma

Ogrenciden metinden 6nce, sorulara bakmasi istenir. Sonra, sorulari
g6z Oniinde tutarak metni okumast istenir. Istenirse, her sorunun yamti
olabilecek bolimiin bagini - sonunun igaretlemesi de sOylenebilir. Ancak
sorulan yazili yamitlamasi gerekmez. Durmadan bir seyler yazmak 6grenciyi
sikar. ‘
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3. Yamtlan Alma

Okuma bittikten sonra, yamtlar sirayla ve sozlii olarak alinur.

B tipi okumada amag, 6grencinin kendini okuyacag seye hazirlayarak
okumasidir. Nitekim ¢grenciye sinavdan 6nce, nerelere agirlik verilecegini,
ne tip sorular sorulacafim agafi yukan sOyliiyoruz. Bu tip bir okuma
Ogrenciye metni rasgele okumamayi, belli sorulara yanit artyarak okumayi
dgretir. Okumayi bilinglendirmemeye yoneliktir.

—C TiPI OKUMA, ELESTIREREK OKUMA

Burada amag, artik Ofrencinin metnin arka planma ge¢mesini
saglamaktir. Bu liglincli okuma igin, eger miimkiinse gene bir Onceki okuma
pargast kullamlir. Ogrenci bu ¢aligmay1 tandift bir bolim iistiinde yaparsa
daha kolay ilerler.

1. Soru Dagitim

Gene Ggrenciye yazil olarak bir ka¢ soru dagitilir. Ancak bu sorulann
sirast metnin akigina paralel olmak zorunda degildir. Hatta Ozellikle
olmamalidir.

2. Yamtlar

Ogrenciden metnin yardimiyla sorulan yazih olarak, notlar halinde
yanitlamasi istenir. Daha sonra tek tek 6grencilerden yanitlar istenir. Burada
grup caligmas1 yaptirmak, her Ogrenciden yamindaki arkadagiyla birlikte
¢aligmasini istemek miimkiindiir.

Eger grup calismast yapilmugsa, bir gruptan tiim sorulara yamt
vermesi de istenebilir.

3. Sema
Bu asamada, efer metnin igerifi uygunsa, Ogrencilerden birinin
tahtaya ilk okumada oldugu gibi bir gema ¢ikarmas: da istenebilir.

Bu iicilincii tip okuma, Ogrencinin metinden daha genel sonuglar
¢ikarmasini, memi ylizeysel akigiyla degil, i¢ baglanulanyla kavrayarak
okumastn saglayacaktir. Artik, okudufunu anlamaktan ve 6zet ¢ikarmaktan
ana diigtinceleri ¢ikarma agamasina gegilmistir. Bu agamanin bagarili olmast,
verilen sorularin §grenciyi dogru yonlendirmesine baghidir. Aynca bu tip
okuma metnin igerigi ve diizenlenigi istiinde tarigmaya ve metni
elestirmeye de zemin hazirlar.
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Burada aktardifimiz okuma y6ntemleri s6yle bir sira izlemektedir:

— A ipi: Okudufumu yiizeyde izleyebilme. Metin bigimsel
glicliiklerini gidermeyi 6grenme. (Bilinmeyen sdzciikler, anahtar kavramlar,
ayr ayri diiglinceleri saptama ve akiglarim izleme);

— B tipi: Bir metni belli bir amagla, neyi 6grenecegini bilerek okuma,
okumanin amag¢ agisindan bilinglenmesi. (Sorularin Onceden verilmesi,
sorularni strasimin memnin akigitu izlemesi);

— C tipi: Bir metni elegtirel bir gozle okuma. Yiizeydeki akigin
gerisinde yatan orgliyli kavrama. (Onceden bilinen bir metin istiinde
caligma, sorularn strastmin metnin - akigina  uymamasi, metnin  ana
diistincesini ¢ikarma ve bu diigtinceyle hesaplagma).

Bu tiir bir yontem tabii ki, uygulanabilecek tek yontem degildir. Ne
var ki, ders kitaplannda kamimizca, yOntem sorunu da enine boyuna
incelenmeli, bir kitabin ya da dersin igerifi yalmzca aktarmay: amagladif1
bilgiden ibaretmig gibi ele altnmamahdir.

Sunu da belirtelim, bu sergiledifimiz yontem yalmzca okuma
asamalarnina yoOneliktir. Dersin tlirli  degistigi, Omegin uygulama
caligmalanna agirik veren bir ders tiirii s6z konusu oldufunda ydntem
mutlaka degismelidir.
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"\ NADOLU UNIVERSITESI EGITIM FAKULTESI
ALMANCA OGRETMENLIGI PROGRAMI
ON YASINDA®

Mustafa CAKIR

1976 yilinda Milli Egitim Bakanlifi'na bagh olarak kurulan ii¢ yillik
yiiksek okullardan Eskigehir Yabanci Diller Yiiksek Okulu 2547 sayili
Yiiksekogretim Kanununun 6 Kasim 1981'de yiiriirliie girmesiyle Anadolu
Universitesine baglanarak dort yilik Egitim Fakiiltesi statiistini kazandu.
Daha oOnceki donemlerde yetismis ara elemam ihtiyaciun kargilanmasi
amacimt giden yiiksek okul, bu yasayla Ofretmen yetistirme gorevini
istlendi.

Yiiksekogretimde yapilan bu degisikligin amaci, YiiksekOgretim
Kurulu'nun raporunda, "Yiiksekdgretim ¢aginda bulunan genglerin egitimine
sunulan biitin kaynaklanin kullammim koordine etmek" ve "bu
koordinasyonla, kaynaklarin verimli bir gekilde kullamilmasi, etkili bir
igbolimlii ve yardimlagma, duplikasyonun &nlenmesi, yliksekGgretim
hizmetlerinin yurt ¢apmnda dengeli dagihiminin saglanmasi, yliksekOgretim
yatirmmlarinin planlanmasi vb." olarak tanimlanmigtir.”

1980/1981 ogretim yilinda agilan Almanca Bolimiiniin (simdiki
adiyla Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Yabanci Diller Egitimi
Bolimi Alman Dili Egitimi Anabilim Dali'min, bagka bir ifade ile Almanca
Ogretmenligi Programimin) nereden nereye geldigini gorebilmek igin, nceki
yillarda ne durumda oldugunu gézden gegirmekte yarar var.

Fakiiltenin kuruldugu ilk yil, yiiksekokuldan ti¢ 6gretim gorevlisine
onceki donemin Eskisehir Ikiisadi ve Ticari flimler Akademisi'ne bagh
Yabanci Diller Entitiisti'nde ¢aligan Almanca okutmanlan da ilave edildi. Bu
agamada Ankara Dil ve Tarih Cografya Fakiiltesi Alman dili ve Edebiyat

1. Bu caliymanin olugmasmda yapugﬁmz tartigmalarla beni y6nlendiren Yabanci Diller Egi-
tim Bolimiin'deki arkadaglanma ve katkilan i¢in Dog.Dr. Giil Durmusoglu'na tesekkiir ede-

rim.
2. Bkz.: Kasim 1981-Kasim 1988 Déneminde Yiksekogretimdeki Geligmeler. s.1
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Bélimiinden bir dogent® ve daha sonraki yillarda bir profesor® ile
desteklendi. Daha sonraki yillarda artan §grenci sayidan kargisinda sayica
yetersiz kalan 6gretim elemanlarn bdliimden mezun olan Ggrencilerle takviye
edildi.’ Disanidan da bir 6gretim gorevlisi alindi.

Boliimiin bilylimesi ile birlikte egitim-6gretim etkinliklerinin daha
verimli ylriitlilmesi yolunda alman Onlemlerden biri de Ofretim
elemanlarnimin egitim diizeylerinin gelistirilmesine yonelik olarak Sosyal
Bilimler Enstitiisii'nde agilan Alman Dili Egitimi Yiiksek Lisans Programi
oldu.

Bu programa devam eden sekiz OZretim eleman: yiiksek lisans
derecelerini aldilar. Daha sonraki donemde ise iki kisi tezlerini bagan ile
tamamiadi. Ote yandan bir Ggretim clemami da Hacettepe Unuversitesi
Sosyal Bilimler Enstitiisti'ne devam edip yiiksek lisans ¢aligmalarim
tamamladi. Halen aym enstitiide doktora tezi ¢alismas: agsamasinda. Bir
bagka Ogretim eleman: da aym enstitiide yliksek lisans programina devam
ediyor.

Fakiiltenin ve ozellikle boliimiin iilkemizdeki diger liniversitelerdeki
esdeger boliimlerle ylirlitmeyi ilke olarak kabul ettigi iyi iligkiler ve igbirligi
calismalan uluslararas1 diizeyde de siirdiiriilmeye ¢aligilmaktadir. Bu iyi
iligkiler ve ig birligi calismalant sonucu Avusturya ve Almanya Federal
Cumhuriyeti'nden birer yabanci uzman, 6gretim kadromuza takviye
edildiler. Avusturya'dan temin edilen doktora burslan ile bir ¢gretim
elemam Klagenfurt Egitim Bilimleri Universitesi'nde doktora galigmalarint
basan ile tamamladi. Bir bagkast da Innsbruck Universitesindeki doktora
calismalanim: bitirme asamasinda bulunmakta. Ote yandan iki 6gretim
eleman: da Graz Universitesi‘ne doktora 6grencisi olarak devam ediyorlar.

Almanya Federal Cumhuriyeti Akademik Miibadele Servisi (DAAD)
de boliime gonderdii yabanct uzmam araciligs ile §gretim elemanlarina
aragtirma burslan, 6grencilere de Almanya Federal Cumhureyiti'nde kisa
donem yaz kurslarina katilma olanaklan saghiyor.

Yiiksekogretim Kurulu tarafindan 6gretim elemanlanmin nitelik ve
nicelik yoniinden gelismeleri i¢in yapilan ¢alismalann bir pargasi olan "Yurt
disinda doktora ve yiiksek lisans olanaklanmn saglanmasi” konusundan
egitim fakiiltesi de yararlandt ve Alman Dili Egitimi Anabilim Dalindan bir
aragtirma gorevlisi bu yolla Avusturya'da Viyana Universitesi Germanistik
Enstitisti'nde doktora ¢aligmalarmu bagar: ile tamamlayip bOliime geri
dondti.

3. Halen Gazi Universitesi'nde galigan Prof. Dr. Z. Cemil ARDA.

4. Simdiki Yabanc: Diller Egitim Bslémil Bagkani Prof. Dr. Nevin SELEN.

5. Ik mezun olan gruptan bes Sgrenci, ikinci mezun olan gruptan ii¢ dgrenci ve daha sonraki
iki yilda da birer 8grenci olmak iizere toplam on 6grenci.
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Acildigy ilk yil (1980) ii¢ Ofretim elemam ile OZretime baglayan
Almanca Ogretmenligi Programi biinyesinde ¢alisan 6gretim elemani sayist:

Prof. Dr. Dog. Dr.* Arag. Gor. Ogr. Gor.”
1 1 3 3

Okutman Uzman DAAD-Uzmam Avusturyalt Uzman
4 1 1 1

Ogretime yirmi 6grenci ile baglayan bolimde 1989/1990 ders yih
sonunda yaklagik 250 Ogrenci OFrenim goOriiyor. Bu Ogrenciler ders
etkinliklerinden arta kalan zamanlarinda ¢esitli spor etkinlikleri ve iiniversite
biinyesindeki sosyal ¢alismalara katiliyorlar.

Anadolu Universitesi Egitm Fakiiltesi'nde tespit edilen sorunlar iilke
genelindeki sorunlardan pek farkli degil. Ancak, bizler bu sorunlar i¢inde en
iist dlizeyde verimli olabilme kaygisim tagtyoruz. Sonra da bu sorunlann
tistesinden gelebilme ¢abalanm karamsarlifa ve bog vermiglife diismeden,
kendi gorev ve sorumlulukiarimiz sinirlannda ¢ézmeye ¢ahisiyoruz. Ayrica,
iistesinden gelinemeyecek sorun olmadifina, ancak bazilannin ¢6ziimii i¢in
zamana gereksinim duyulabilecegine inamyoruz.

Kuruldugunda biinyesinde Almanca ve Ingilizce B6liimleri bulunan
Egitim Fakiiltesi hizla biiylidi. Fransizca Boliimiiniin ag¢iimasiyle bu ii¢
boliim Yabanci Diller Egitimi Bolimii adim aldi. Ote yandan Egitim
Bilimleri Bolimii, Ozel Egitim Bolimi ve Resim-Is Ogretmenligi
boliimlerininin de zaman iginde agilmasi ve ¢grenci kontejanlannin yildan
yila artinlmasi 6nemli 6l¢tide derslik sorunu ortaya ¢tkard:.®

YiiksekOgretim kurumlan oOniindeki 6grenci yigilmas: iilkemizdeki
egitim sisteminin en bliylik sorunlanndan birisi durumunda. Yiiksek §gretim
Oniindeki bu y1ilmamin ekonomi ve istihdam politikalanindan kaynaklanan
nedenleri bulunmakla birlikte, en Onemli nedeni kugkusuz egitim
sistemimizdeki aksakhik. Bogazici Universitesi 6gretim iiyelerinden Dog.
Dr. Fisun AKARSU "geng niifusun fazla olugunun” bu konuda énemli bir
rol oynadigim belirtiyor ve bu nedenle de "egitim fakiiltelerinin kapilarinin
sonuna kadar a¢ildigini" hatirlatiyor.’

Ote yandan ortadgretimin mesleksel bilgi ve beceri kazandirmaktaki
yetersizligi, bir meslek ya da bir konuda beceri kazanmak icin

6. YOK yasasmm 48. maddesine gére Marmara Universitesi'nden

7. Oretim gorevlilerinden ikisi doktoralarm bitirdiler.

8. Halen ingaat halinde bulunan fakiilte binasinin bitirilmesiyle gerek 6gretim elemanlar1 ge-
rekse de dgrenci arkadaglarimiz daha modern egitim-Ggretim ve aragtirma olanaklarina kavu-
sacaklardir.

9, Erhan AKYILDIZ-Ulker GOKTURK, "Dizi Yazi: Ofretmenin Tad: Yok", Giines Gazetesi
(29 Haziran 1990), s. 11.
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yiksekOgretim yapmanin zoruntu olugu, ortadgretimin yan ¢ikiglan olmayan
bir kanal gibi tiim yiikiini {niversite kapisina bogaltmast sonucunu
doguruyor. Yatay gecisleri olan, bagka egitim kurumlarina gegiglere olanak
tantyan, iiretime orta derecede uzmanlagmig bir ig giicli sunan ortadgretim
politikas1  yerine, hicbir mesleki beceri kazandirmayan giiniimiiz
Tiirkiye'sinin ortadgretimi, liniversitelerimiz Oniindeki yi§ilmamin baghca
sorumlusu olarak da gosteriliyor.® Bu durumu resmi organlar da
saptamiglar:

"Ulkemizin sosyo kiiltiirel yapisi ile ortadgretim kademelerinin
mahiyetinden kaynaklanan {iniversite o¢niindeki yigiima problemi son
yillarda kayit kontenjanlarindaki artiga ragmen gittikge bliyiimiigtiir.""

"Yiiksekogretim kurumlannin kapisinda 6grenci y1gilmasinin baglica
nedeni, ortaggretimde yetenekleri gelistirici, yeteneklere gbre yoneltici ¢ok
boyutlu bir diizen uygulanmamis olmastdir,"*

1974/1975 ogretim yilnda OSYM smavlara giren 6grenci sayist
229.994 iken, on yillik siire i¢inde yiizde 209'luk artigla 481 bine ulagmigtr.
Swnavlar sonunda tiniversite kapilanindan igeri giremeyen Ogrenci sayist da
aym sire iginde yiizde 109'luk bir artig gostermistir.”” 1990/1991 6gretim
yilinda ise sadece ikinci basamak smavi (OYS) yaklagik olarak 518 bin aday
girmig, bunlardan yaklagtk 175 bin aday yerlegtirme sansina sahip
olmuglardir. Bu adaylardan da yaklagtk 65 binini Ac¢ikO@retim Fakiiltesi
ogrencileri olugturmaktadir.

Asagida yliksekOfretim kurumlanna aliman Ofrenci sayian
verilmigtir."*

Ogretim Yih Orgiin Egitim  Yaygm Egitim  Acikogretim  Toplam

1974-1975 217.246 45.076 --- 262.302
1975-1976 232.090 89.478 “-- 321.568
1976-1977 271.561 72,744 --- 344.305
1977-1978 299.555 46.921 --- 346.476
1978-1979 313.517 19.795 C e 333.312
1979-1980 260.363 9.915 --- 270.278
1980-1981 227.627 9.742 --- 237.369
1981-1982 226.637 13.766 --- 240.403

10. Bkz. Selim Deveci, Ogrenci Kiym, Istanbul: Yarm Yaymlar, 1985, 5. 9

11. V. Bes Yillik Kalkinma Plam Oncesindeki Gelismeler, 1972-1983, DPT Yay. No: 1975,
s.374

12. IV. Bes Yillik Kalkimma Plam, Egitim Ozel Ihtisas Komisyonu Raporu. s. 27.

13. V. Bes Yallik Plan Oncesindeki Gelismeler, 1972-1983, DPT Yaymlan, s. 376.

14. Kaynak: Kasim 1981-Kasim 1988 Déneminde Yiiksekégretimdeki geligmeler, s. 35.
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1982-1983 252.068 --- 29471 281.539

1983-1984 281.703 --- 40.617  322.320
1984-1985 332.729 S o--- 65.456  398.185
1985-1986 350.744 --- 98.670 . 449414
1986-1987 357.796 --- 123.804  481.600
1987-1988 362.042 --- 133.139  495.181
3.11.1988

Tarihinde 393.508 -e- 160.000  553.508

Bu tabloda verilen bilgiler, ¢grenci alimna bagh olarak, 1975
yilmdan 1980 yilina gelinirken yiiksekdgretimdeki OZrenci sayisimn
azaldiginmi, 1980/1981 6gretim yilinda en diigiik diizeye indigini ve 1981'den
sonraki yeni donemde Ogrenci sayilarinda yeniden Onemli miktarlarda
artiglar oldugunu ortaya koymaktadir.

Asagida biitlin Tirkiye'deki iiniversitelerin Egitim Fakiiltelerindeki
Almanca Ogretmenligi Programlanna aldiklan 6grenci sayilan verilmistir.

Kurumun Adi 1988 1989 1990
Anadolu Universitesi 80 80 : 70
Atatiirk Universitesi

Kazim Karabekir Egit. Fak. 60 62 50
Cukurova Universitesi 58 56 50
Dicle Universitesi 47 46 40
Dokuz Eyliil Universitesi

Buca Egitim Fakiiltesi 57 52 50
Gazi Universitesi 67 68 61
Hacettepe Universitesi 49 47 45
Istanbul Universitesi 69 63 70
Marmara Universitesi

Atatlirk Egitim Fakdiltesi 114 116 101
Ondokuz Mayis Univ. 48 53 50
Selguk Universitesi 56 52 50
Uludag Uneversitesi 51 51 50
Toplam 12 Ejt. Fk. 756 746 687

Bu Egitim Fakiﬂtelen'nden bagka, agagidaki kurumlarda da Alman
Dili ve Edebiyat: Boliimleri mevcut. Bunlarin kontejanlari da goyle:
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1988 1989 1990%

Ankara Universitesi DTCF 61 57 50
Atatiirk Universitesi

Fen Edebiyat Fakiiltesi 60 61 50
Ege Universitesi

Edebiyat Fakiiltesi 66 63 60
Hacettepe Universitesi

Edebiyat Fakiiltesi 95 87 81
Istanbul Universitesi

Edebiyat Fakiiltesi 91 89 80
Selcuk Universitesi

Fen Edebiyat Fakiiltesi 61 55 50
Toplam'® 6 Fakiiltede 434 412 371

Yukarida belirtilen yiiksek6gretim kurumlarina bu denli 6grenci
almmasi ve bunlarmn biiyiik bir kisminin Almanca 6gretmeni aday1 olmasi,
kargimiza giderek azalan Almanca §gretmeni kontenjanlarn ile ters bir oranti
cikarmaktadir.’” Oysa iiniversitelerden beklenen o6ncelikle mikro agidan
yorelerinin, makro agidan da iilkenin gelismesine, kalkinmasina katkida
bulunmastdir. Bunun bilincinde olan Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi,
biiyiik bir iyi niyet ve ileri goriigliiliikle yabanci dil 6gretmenligi bolimlerini
bu 6gretim yii bagindan itibaren yeniden yapilanma siirecine sokmugtur.
Ancak bolimlerin sadece Ogretmen yetigtirme amacina yonelik olarak
kurulmalan, Ogrencilere ¢ok amach bir efitim verilmesi olanagim da
ortadan kaldinyor. Bu nedenle ders programlarinda yapilan degisikliklerin
ne dlgiide yeterli olacagim zaman gosterecektir.

1989/1990 Ogretim yih bahar déneminde almanca Ogretmenligi
program: liglincii simflarim kapsayan bir anket c¢aligmasi sonunda
ogrencilerin ileriye yonelik diistincelerini tespit etme olanagi saglandi.®
Meslegin itibarinin zayiflamasi, diigtik licret, caligma ve yasam kogullarimn

15. Kaynak: 1990 OSYS Ikinci Basamak Kilavuzu,

16. Kaynak: 1989-OSYS Yiiksekogretim Programlarinm merkezi yerlestirmedeki en kiigiik
ve en biiyiik puanlari, 0SS agirlikli OSYS Puanlarmm dagilimlart (Yiginsal) ve 1990 Ogren-
¢i segme ve yerlestirme smavi ikinci basamak kilavuzu.

17. Milli Egitim Bakanligr'nm yapug1 bir ¢aligmanm sonuglarma gore 1985-1988 yillan ara-
sinda sinava giren 128 bin 470 dgretmen adaym sadece 59 bin 974'i 6gretmen olmaya hak
kazanabilmistir. Bagarili olamayanlar ise ya kendine bir i ariyor ya da hala umutla 6gretmen
olmay bekliyorlar (AKYILDIZ-GOKTURK,s. 11)

18. Ad1 gegen anket, &grencilere "Kargilastirmal dilbilgisi" dersinde "Bu dersten ve dersin
sorumlusundan ne gibi beklentileriniz var?" seklinde yazili olarak yoneltilen sorular sonucu
kendiliginden olugan bir ¢ahgmadir.
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olumsuzlugu yaninda; dikkati ¢eken bir bagka konu, genclerdeki gelecek
kaygis1 ve derslerdeki yetersiz motivasyondu. Buna neden olarak da
Almanca 6gretmeni olamama korkusu veya "Ogretmen Yeterlilik Smavi"m
basaramama korkusu gosteriliyordu. Ogrencilerden birkaginin goriisleri
sOyle:

"Birinci simifta ¢ok istekli bir gekilde derslerime 6nem verdim, gerci
hala 6yle ama i¢imde bir umutsuzluk varken olmuyor..."

"Derslerim ¢ok iyi ama bu bagarimin bana ileride ne 6lgiide faydali
olacag: siipheli..."

Egitim fakiiltelerinde uygulanan programlann yetersizligi ile ¢zellikle
Almanca ve Fransizca 6gretmen1igine giderck daha az gereksinim
duyulmasi, dzellikle bu boliimlerdeki derslerin yeniden programlanmasi
geregini akla getiriyor. Ote yandan edebiyat fakiiltelerinin ilgili
bolimlerinden mezun olan filologlar da eger Ogretmenlik sertifika
programlarina devam etmiglerse, tipki efitim fakiilteleri mezunlan gibi
muamele goOriyorler ve bu durumda egitim fakiiltesi ¢ikigh Ogretmen
adaylannin 6gretmenlik ganslan iyiden iyiye azaliyor. Agiklikla belirtmek
gerekirse, ogretmenlerin boyle ¢ok degisik kaynak ve fakiiltelerden farkli
egitim programlarindan gegerek yetismeleri de difer tartigma konularim
gagnigtirabiliyor.

Burada yapilmasi gerekli caligma egitim fakiiltelerindeki derslerin
Ogrencilerin birtakim beceriler edinecekleri gekilde takviye edilmesi ve
gereksiz sayilabilecek bazi derslerin programdan ¢ikarilmas: olacaktir,

Ancak bu noktada 6zellikle bu okullann sistemlerinde degisiklik
yapilmas1 gerekebilir. Bu bolimlere "Gfretmen yetigtirme gorevi"nin
yaninda tlkenin gereksinimi olan yabanci dil bilen "¢ok yonlii" bireyleri
yetigtirme gbrev ve sorumluluklan da verilebilir. Bu degigiklik
dogrultusunda birinci yihin "hazirlhik" donemi olarak degerlendirilip, yabanci
dil sorununun ¢oziilmesi temel kosuldur. Aksi durumda, halen verilen
efitimle hangi alanda olursa olsun bireylerin bir sektorde yer bulmalan artik
olduk¢a zordur.

Hazirhik sinifindan sonra mesleki formasyonun yanmi sira, genel
beceriye yonelik bilgilerle kiiltlir afilikh derslere Snem verilmelidir.
Ozellike iigiincti smufta 6grenciler ilgi duyduklan alanlara yonlendirilmeli,
hayatim kazanacag ilgili boliimii kendisi segmelidir.

Klasik yapidan soyutlanmasi gereken ders programlant zorunlu
dersler, meslek i¢i segmeli dersler, genel egitim dersleri ve uzmanlik alam
gibi ¢esitlilik gosterebilir. Bu dogrultuda yapilacak ders diizenlemelerinde
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ise derslerin ¢ikis noktasim tiim §grencilerin 6grenmekle yiikiimli olduklan
belli ders konulan degil, 6grencilerin dil gereksinimleri olugturmalidir.”

Ogretmentik, ©zel yetenek ve beceriyi gerektiren bir meslek
oldugundan, 6gretmen adaylart ya hemen hazirlik simfindan sonra ya da
ikinci simfin sonunda bir yetenek sinavina tabi tutulmali ve bu smavi
kazanan adaylar "Ben &gretmen olacafim."” bilinci ile rekabet havas: iginde
yetistirilmelidirler. Ayrica okulu bitiren &fretmen adaylanmin (diger
iilkelerde de oldugu gibi) yeterlilik sinavina ahnmalan yararh olabilir.
Isveren durumunda olan bakanhk adaylann arasindan en iyilerini segip bu
yolla ortadgretimin egitim kalitesinin nitelik ve mnicelik yOniinden
gelismesini saglayabilir. Ancak uygulanacak sinavin tek agamali olmamasi
ve uygulanacak testlerin alanlara gore gegerliliklerinin ve giivenilirlikerinin
simanmig olmasi kogulu One siiriilebilir.

Ogretmenligi meslek olarak segecek adaylara yonelik programdaki
derslerden, kendileri i¢in mesleki yagantilaninda gerekli olmayacak tiirde
olanlar ¢ikanlmali; dersler, ogrencilerin de aktif olarak katlimlanmmn
saflandift aktiviteler seklinde diizenlenmelidir. Mevcut programdaki
derslerde yapilacak degigikliklerle programa alinabilecek derslerden bazilan
sunlar olabilir; |

» Bilgisayar destekli yabanci dil 6gretimi

» Medya (yazili ve s6zlii basin) ve dil 6gretimi iligkisi

» Ozel 6gretim yontemleri

» Cagdag edebiyatin dil 6gretimi boyutu

e Cagdag yazarlar ve metinler (metin okuma ve inceleme
yerine olabilir)

» Antropoloji ve kiiltiir tarihi

» Dilbilim akimlan ve dil gretimine katkilarn

- Bilimsel aragtirma ve yazma teknikleri

» Video analizli konugma ve ses egitimi

Burada ayrica iizerinde durulmasi gercken bir komu da yabanci dil
Ogretmeni olacak adaylara verilen "0gretmenlik formasyonu" derslerinin
Ozellikle yabanci dil ogretimine yonelik olarak verilmesi ve bu alandan
orneklemeler verilerek ogrenciye anlatilmasidir. Ogrencilerin bu yolla
derslere daha kolaylikla giidiilenebilecekleri diigiintilebilir.

19. Bu konuda bkz.: Niliifer TAPAN, "Yabanci dil &gretiminin Snemi”, Yaratici Toplum Yo-
lunda Cagdas Egitim. Istanbul: 1990 (s. 199-206), s. 201.
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Ozel yetenek ve beceri smavini kazanamayan veya OSYM tercihi
itiban ile boéliimde olup da 6gretmen olmak istemeyen adaylara, 6gretmenlik
formasyonu ile ilgili derslerin yerine, onlan gercek i§ yasamina
hazirlayacak, yabanci dillerine destek olacak nitelikte dersler verilmelidir.
Ogrenciler 6grenimlerinin ilk yilindan ikinci simfim sonuna kadar izlenmeli,
ikinci simfin sonunda yapilacak yeterlilik smavin yam sira Ogretim
elemanlarmin da rehberligi ile meslek yagantilanna yOnlendirilmelidirler.
Ogretmenligi meslek olarak segmeyen/secemeyen adaylar istedikleri
takdirde iki yillik 6n lisans diplomast ile ara eleman olarak okuldan
aynlabilmeli, 6grenimine devam etmek isteyen adaylar ise su alanlara
yOnelik olarak yetigtirilmelidir.

 Turizm programlan ve turizm igletmeciligi

» Uluslararas: iligkiler ve bankacilik hizmetleri

e Simultan ve teknik ¢eviri becerileri

» Daktilo/bilgisayar kullanimi ve masa listii yazim teknikleri
= Bilgisayar program dilleri

» Temel hukuk bilgileri ve basin

» Se¢meli yabanci dil

Ders programlarmin hazirlanmas: sirasinda Ofrencinin  kendine
aywacak vaktinin olmasina oncelikle dikkat edilmeli, pratik hi¢ bir ige
yaramayacak kuru bilgi yiiklemesinden kagmilmahidir. Hazirlanan egitim
ortaminda bireysel farkliiklar mimkiin oldugunca gbz Oniinde
bulundurulmali, genglerin enerjilerini  tilketmeden, ruh saglhklarim
bozmadan, kisiliklerinin gelismesine yardimci olunmalidir.

Bu cergevenin saptanmasina kogut olarak yetigmis Ogretim
kadrosunun kurulmas: da ¢nem tagimaktadir. Ciinkii ¢alisma piyasasinin
degisen, yeniliklere dogru uzanan alamnda devinim gOstermesi bilgili,
cagdas kadrolann Ogretici pozisyonuna da yansimasin bir tiir 6n kosul
yapar.

Bu c¢aba harcanmazsa, yani 6grenci kendisine gergek yasaminda
gerekli olan becerileri edinemeden meslefe atilmak isterse en alttan
baslamak durumunda katacaktir ki bu durumda ise beg yillik bir egitimin
anlamsizlif1 ortaya ¢ikar. Ogrenci de toplum da bundan memnun kalmaz,
hoglanmaz. Halen &grencilerin iizerinde goériilen motivasyon eksikliginin bir
nedeninin bu noktada yogunlagmig olabilecegi de diigtiniilebilir.”

Giintimiiz Tirkiye'si cagdas, bilgili, ileri goriisli, entellektiiel
insanlara gereksinim duymaktadir. Saglam bir kiiltiir yapisina sahip, okuyan,

20. Ogrencilerin ¢ogunun daha mezun olmadan turizm gibi sektérlere kaymalari géz dniine
alinacak olursa, bu konunun $nemi kendiliginden ortaya ¢ikacaktir.
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diistinebilen ve disiindiklerini eyleme doniistiirebilen, estetik zevkler
tagtyabilen insanlan yetistiren efitim ortamlanna gereksinim duyuyoruz.
Ancak bu yolla insanlarin igbirigi, uyum iginde, bagkalarmn haklarna
saygih bireyler olarak toplumdaki yerlerini alacaklanm diigiiniiyoruz.

Bu yonde yapilacak caligma sonunda egitim ve bilgi M. Kemal
ATATURK'iin deyimi ile "insan igin bir slis araci, ya da uygar bir zevkten
cok, maddi yasamda bagann saglayan pratik ve kullamlabilir bir aygit
durumuna"®  gelecek, iilkede mevcut diplomali igsizlifin  Oniine
gecilebilecektir.

21. Bkz.: A INAN, Distinceleriyle Atatiirk (sadelestiren: Ismet PARMAKSIZOGLU), An-
kara: TTK- Yay. XVI. Dizisi-Sa. 43, 1983, s. 306.
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DER SACH- UND FACHSPRACHLICHE TEXT UND
SEINE DIDAKTISCHEN MOGLICHKEITEN

Pia Angela GOKTURK
1. Unterrichtsgestaltung an unserer Abteilung

Fiir die Einladung zum tiirkischen Germanistentreffen im September
1990 als einzige Vertreterin der Sprachenschulen der 28 Universititen des
Landes mdchte ich danken. Ermdglicht sie mir doch, Thnen einen Einblick in
unsere Arbeit zu geben und Sie auf die Notwendigkeit einer besseren
Zusammenarbeit und eines gezielteren Austausches hinzuweisen, auch wenn
groBe Unterschiede im Aufbau und der Zielsetzung der verschiedenen
Institutionen vorliegen.

Alle "Yabanci Diller Boliimleri' unterrichten seit 1983 in vierjihrigen
Kursen Studenten aus verschiedenen Fachrichtungen, d.h. bei uns an der
Deutschen Abteilung im Studienjahr 1990/91 rund 2800 Studenten aus 16
Fachrichtungen in 88 Klassen mit 360 Unterrichtseinheiten wochentlich und
mit 24 Lehrkriften. Nur Studenten der Germanistik, Anglistik und
Romanistik sind von diesem Unterricht befreit. Die Deutschkenntnisse der
Studenten liegen bei unserem Einstufungstest nach einem sechsjihrigen Orta
Okul- und Lise-Abschluf zum gréBten Teil zwischen O und 30 Punkten von
100 erreichbaren Punkten. Nur ein ganz geringer Prozentsatz erreicht 80
Punkte, wodurch eine zweijihrige Freistellung vom Unterricht erfolgt. Der
Test umfafit in etwa unseren Unterrichtsstoff der ersten zwei Jahre.

Im ersten Studienjahr erhalten die Studenten an allen universitiren
Fremdsprachenschulen der Tiirkei wdchentlich 6, im zweiten und dritten 4
und im vierten 2 Stunden obligatorischen Sprachunterricht. So zum
mindesten lauten die YOK—Bestimmungen. Diese Schulen —die #lteste ist
die der Istanbuler Universitit aus dem Jahre 1933 — arbeiten nach sehr
verschiedenen Lehrmethoden und mit unterschiedlichstem
Unterrichtsmaterial. Wir haben in unserer Abteilung 1983 versuchsweise
'Lernziel Deutsch' eingesetzt, sind aber bereits im darauffolgenden Jahr auf
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'Deutsch Aktiv I und IT' umgestiegen. Seit 1989 benutzen wir 'Deutsch Aktiv
Neu 1A, 1B und 1C', da ein Vergleich der beiden Ausgaben' zugunsten der
Neuausgabe ausfiel. Wir gingen bei der Wahl dieses Lehrwerkes davon aus,
daB eine gemeinsame Grundausbildung in Gemeindeutsch Voraussetzung
fiir die Beschiftigung mit fachsprachlichen Texten ist und es mittels der
darin vorkommenden Texte geeignet ist, bereits schon bestimmte
Lesetechniken einzufiihren. Die Fihigkeit, Texte richtig zu lesen, sie zu
hinterfragen, beinhaltet gewisse Rezeptions— und Denkstrategien, die
unseren Studenten zusitzlich gelehrt werden miissen. Im gesteuerten L,
-Erwerb kann die Fihigkeit 'Leseverstindnis’ schon wéhrend der
Vemmittlung von Grundstufenkenntnissen zusammen mit anderen
Sprachfertigkeiten entwickelt werden, gegebenenfalls durch gezielte
Hinweise in der Muttersprache. Im 3. und 4. Studienjahr riickt dann die
Lektiire von fachbezogenen Texten in den Mittelpunkt.

2. Grinde fir das Lesen sach- und fachsprachlicher Texte und
gegebene Voraussetzungen seitens Lerner und Lehrer

Die Vorarbeit, die in 'Deutsch Aktiv Neu' vorkommenden Textsorten
und die dafiir anzuwendenden Lesestrategien zu vermitteln, setzt aber
voraus, daB der Lehrer dieses Unterrichtswerk in diesem Sinne auszuwerten
versteht. Wir haben deshalb in den vergangenen Studienjahren auch in
Verbindung mit dem  Goethe~Institut Seminare zur Lehrerfortbildung
abgehalten, AuBerdem hat die Hilfte unserer Lektoren an meinen Seminaren
im Rahmen des Magisterkurses iiber 'Deutsche Fachsprachen'
teilgenommen.

Auch Wortbildungstypen, die in den Fachsprachlichen Texten eine
wichtige Rolle spielen, konnen bereits in dieser Grundstufenphase
eingefiihrt werden.

Wenn wir zum Lesen von Fachtexten iibergehen, besitzen die
Studenten dann bereits 4 bis 5-semestrige Fachkenntnisse. Wie weit ist
aber unser Lehrer auf den Umgang mit fremdsprachlichen Sach— und
Fachtexten dieses Niveaus vorbereitet? Natiirlich kdnnen wir keine
umfassende, studienbegleitende Fachsprachenvermittlung betreiben, auch
wenn sich unsere Lehrkrifte Kenntnisse iiber ein Fach aneignen, sogar

1. Vgl. Hierzu die Magisterarbeit einer unserer Lektorinnen Seving Sakarya: ‘Deutsch Aktiv
I, Deutsch Aktiv Neu 1A, 1B' Ders Kitaplaninin Coziimlenmesi, Kargilagtinlmasi ve Deger-

lendirilmesi L.U. Yiiksek Lisans1 Tezi 1989.
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einige von ihnen ein anderes Fachstudium als Germanistik absolviert haben
oder ihren Magisterkurs in einem anderen Fach belegten. Ziel der
Beschiftigung mit Fachtexten ist es viclmehr, beim Lerner Motivationen
und Aktivititen zu wecken und ihm Zugang zu fiir ihn addquater Literatur
zu erbffnen, sei es miftels neu gewonnener Lesestrategien oder durch
Vermittlung von Kenntnissen iber die typischen grammatischen und
stilistischen Strukturen seiner Fachsprache. Er muf} angeleitet werden, schon
zu Beginn der Leseprozedur eigene Vermutungen und Fragen zum Inhalt
des Textes anzustellen, die er dann beim Weiterlesen beantwortet, bestitigt
oder korrigiert findet. Ob es uns gelingt, den Lerner stirker als bisher zur
Selbstlektiire, zu Benutzen von Fachliteratur anzuregen, mufl sich erst
zeigen.

Lange Zeit haben wir das "Wort—fii-Wori-Lesen' und eine
Ubersetzungsmethode angewandt, nach der jedes unbekannte Wort im
Worterbuch nachgeschlagen werden mufBite oder der Lehrer Wortlisten
vorbereitete und sich  allein, dh. ohne  Aktivierung des
fachwissenschaftlichen Potentials der Studenten, um die richtige
Ubersetzung von Termini bemiihte. Diese Art des Lesens stellte sich aber als
undkonomisch und vor allem als hdchst unmotivierend heraus. Die
Fixierung auf die Wort— und Satzebene eines schriftlichen Textes engt das
Wahmehmungsfeld so sehr ein, daB Sinneinheiten nicht oder nur in
unzureichenden Mafle erfaft werden und eigenes Vorwissen in der
Muttersprache nicht aktiviert wird. Wir DaF-Lehrer sind heute
gezwungen, umdenken zu lernen. Wir miissen in die Praxis umsetzen,
worauf die moderne linguistische Forschung schon jahrelang hinweist:

1. Wir sollten den Lerner ermutigen, unbekanntes Wortmaterial
beim Lesen zunichst zu iiberspringen, und vom Bekannten
ausgehend, Hypothesen tiber den Text aufzustellen.

2. Wir sollten ihm Wege zeigen, wie er sein Lesetempo erhthen
kann, damit secine Leselust zunimmt. :

3. Wir sollten den Text als eine kommunikative Einheit mit eigenen
Autfbauprinzipien aufzeigen.

4. Wir sollten auf Funktionswirter in ihrer textkonstituierenden
Funktion hinweisen und Iehren, wie man diese Worter erkennt.

5. Wir sollten Techniken vermitteln, mit denen aus dem Kontext und
aus Wortbildungsregularititen die Bedeutung lexikalischen
Einheiten erschlossen werden kann.
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Unser Student und sein Lehrer Ieben nicht in dem sprachlichen und
kulturellen Umfeld der Zielsprache. Ihr Umgang mit der deutschen Sprache
und Literatur ist weitgehend auf die Unterrichtssituation und auf eigene
Lektiire beschriinkt. Welch einschneidenden Unterschied dies bedeutet,
wurde mir klar, als ich im Dezember 1989 am Fachsprachenunterricht
einiger deutscher Universititen teilnehmen konnte. Der auslindische
Student erwirbt sich ja seine Deutschkenntnisse aus soviel anderen Quellen
nebenbei! Wie aber konnen wir unsere Studenten (und auch unsere
Lehrer!!), denen diese Moglichkeiten fehlen, wenigstens mehr zum Lesen
motivieren? Wie lesen und lemen sie in ihrer Muttersprache? Ich wage zu
behaupten, dal unsere Schwierigkeiten in der Fremdsprachenvermittlung,
das mangelnde Interesse, fremdsprachliche (und eigene!) Texte zu lesen,
vorwiegend im Leserverhalten in der Muttersprache begriindet sind. Wie
Rosemarie Buhlmann® schon vor Jahren beobachtet hat, konnten bestimmte
Lesestrategien (kurserische statt lineare) und Lerntechniken bei Schiilerin
aus der islamischen Welt ebensowenig ohne weiteres vorausgesetzt werden
wie Strategien zur fachaddquaten Textproduktion, weil Lemer iiber eher
additive als assoziative Diskurstechniken verfiigten. Dies aber laufe dem
fachsprachlichen Prinzip argumentativer Satz— und Textstrukturen zuwider.
Die Schiiler seien vielmehr gewohnt, einen Gegenstand durch Aufzéhlen all
seiner Namen und Eigenschaften zu charakterisieren, was fachsprachlich
geforderten Prinzipien der Okonomie und Prizisien entgegenstinde.
Auflerdem hitten sie nicht gelemt, zwischen inhaltlichen Daten und der
Form ihrer Prisentation zu differenzieren.

Sollte es uns gelingen, auch Nichtphilologen Kenntnisse iiber Texte,
Textsorten, Lesetechniken und —strategien zu vermitteln, wiirde dies auch
das Lesen in der Muttersprache beeinflussen. Wir koénnten diesen Prozef3
sicherlich erleichtern und beschleunigen, wenn wir dafiir anfangs tiirkische
Texte heranzdgen. In einem der Magisterkurse lief ich die Studenten
Sprachvergleiche an tiirkischen Zeitungen und Zeitschriften vornehmen.
GroBen wi¢  Abstraktionsgrad, Genauigkeit des Ausdrucks und
Ausfiihrlichkeit, Grad der Objektivitit bzw. Subjektivitdt, Wertungen,
Textsortenart, Stilfragen u.a.m. wurden in Kiirze fiir sic durchschaubar.
Von derart gewonnenen Kenntnissen ausgehend ist der Einblick in die
typischen Textstrukturen der einzelnen deutschen Fachsprachen und das
Entschliisseln von Fachtexten keine Unmdglichkeit mehr, vorausgesetzt, dafl

2. Rosemarie Buhlmann: Sprachliche Handlungsfihigkeit im Fach als Ziel der Fachsprachen-
%idaktil; In: Kelz, H.P. (Hrsg.): Fachsprache 1. Sprachanalyse und Vermittlungsmethoden.
onn 1983.
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sich der Lehrer zuerst selbst um diese Kentnisse bemiiht und sie didaktisch
einzusetzen vermag.

3. Auswahl der Fachtexte und Informationsbediirfnis der Lerner

Wir machten in unseren Klassen die FErfahrung, daB die
Lernmotivation der Studenten bei Sach- und Fachtexten, die an bereits
vorhandenes Wissen ankniipften, weitaus groBer war als gegeniiber
fiktionalen Texten oder solchen, die ihr Wissen iiberstieg. Warum sollten
wir uns diese gesteigerte Motivation nicht zunutze machen? Bei
fortschreitender Lesefertigkeit in der betreffenden Fachsprache wiichst
vielleicht auch das Interesse an fiktionalen Texten! Und wenn das Lesen
weniger Schwierigkeiten bereitet, warum sollten dann nicht auch die
anderen Sprachkompetenzen wie Schreiben, Hoéren und Sprechen eine
Erweiterung erfahren? Ich teile nicht die Ansicht Gerhard Neuners®,
zumindestens nicht fiir unsere Art von Institution, nach dem Fachtexte nicht
in derselben Weise wie fiktionale Texte geeignet seien, den Leser zu
motivieren. Das mag fiir Literaturstudenten zutreffen. Aufgrund unserer
Erfahrungen mit Studenten und Assistenten aller anderen Fachrichtungen
haben sich Fachtexte weitaus stéirker motivierend erwiesen als fiktionale, da
semantische Sprachbarrieren in ihnen geringer sind, die bei so groBer
rdumlicher und kultureller Distanz wie zwischen dem Deutschen und dem
Tiirkischen eine erhebliche Erschwemis darstellen.

Sprache als Mittel der Kommunikation realisiert sich in Signalen,
Zeichensystemen, die den Text bilden. Kommunikationsmittel fiir unseren
Unterricht ist iiberwiegend geschriebener, d.h. gedruckter Text. Da wir
uns im 3. und 4. Studienjahr fiir Sach— und Fachtexte und gegen fiktionale,
literarische Texte entschieden haben, hat aber seinen Grund nicht nur in der
erwdhnten verstirkten Motivation unserer Lerner. Deutsche Fachsprachen
sind im Vergleich zur Gemeinsprache und zu fiktionalen Texten mehr oder
weniger morphosyntaktisch reduziert. Sie ndhern sich dadurch viel stirker
hinsichtlich der Syntax der tiirkischen Sprache, wodurch wiederum
Verstehensbarrieren leichter abbaubar sind. In meinen Magisterkursen
tiber die deutschen Fachsprachen und in einigen Magisterarbeiten* konnten

3. Neuner, Gerhard: Die Leser — Lerner — Perspektive. In: Dilbilim. Ist. Univ. Yaymlar,
1989, S. 65-77. - ‘

4. Demet Olmez: Die Wortbildung bei Substantiven in deutschen Fachsprachen. Eine
Untersuchung anhand von Fachtexten der Medizin, Chemie, Wirtschafts— und
Rechtswissenschaften, LU. Yiiksek Lisans Tezi 1988.

Nejla Aksoy: Die Verwendung von Partizipialkonstruktionen in deutschen Fachsprachen.
Untersucht anhand ausgewihiter Texte aus den Bereichen Jura, Medizin, Linguistik,
Volkswirtschaft und Biologie. LU. Yiiksek Lisans Tezi 1989.
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wir nachweisen, dafl durch spezifische sprachliche Besonderheiten derselben
-z.B. Dbestimmte Wortbildungsmuster, vermehite Verwendung von
Partizipialkonstruktionen anstelle von Relativsitzen als Mittel der
Verklirzung, oder pripositionaler Ausdriicke statt Nebensitzen als mit
Konjunktionen- die Symmetrie von Sender— und Empfingerebene sich nicht
nur vom Sachlichen, sondern auch vom Sprachlichen her leichter einstellen
148t. Wenn man unter Textrezeption die Dekodierung von Texten, das
Aufnehmen, Beobachten und Verstehen eines Textes sieht, wenn man dabei
berticksichtigt, daf sich aufgrund der jeweils verschiedenen komplexen
Voraussetzungen der Rezipienten verschiedene komplexe und unter
Umstinden mehrere Textstrukturen ergeben kénnen, vor allem, wenn es sich
um fiktionale Texte handelt, diirfte es bei der geringen Stundenzahl, die uns
zur Verfligung steht, naheliegen, sich zunfichst mit solchen Texten zu
beschiftigen, die eine Mehrdeutigkeit so gut wie mdglich ausschlielen.

Authentische Fachtexte, also keine umgearbeiteten Originaltexte,

versetzen unseren Lemer in die Lage, eindeutige inhaltliche Informationen
zu bekommen, Fiir Helmut Stiefenhtfer’ wird jeder zur Sprachausbildung
aus einem Zusammenhang herausgeldste authentische Text zum
'didaktischen’ Text. Ein Ausweichen auf niedriger spezialisierte Texte sei
falsch, da in solchen die Besonderheiten der Fachsprachen eliminiert wiren.
Fachsprachen sind durch ihre Terminologie und deren zum Teil erfolgte

- Standardisierung sowie durch grammatische Reduktion umso deutlicher
gekennzeichnet, je hoher sie spezialisiert sind.

Stiefenhéfer unterscheidet bei Fachtexten vier Texttypen:

1. Originaltexte, die ohne Verinderung in Sprache und lay out' aus
ihrem auferunterrichtlichen Entstehungs— und Verwendung-
zusammenhang in den Sprachunterricht iibernommen werden;

2. Originaltextausziige, als teile von Originaltexten, von einzelnen
Sitzen, tiber Aufsatzausziige bis hin zu Kapiteln von Biichern;

3. Adaptierte Texte, dic gegeniiber dem Originaltextauszug eine
Veridnderung erfahren haben, wie z.B. Ersetzen einzelner
lexikalischer Items oder syntaktischer Strukturen;

4. Konstruierte Texte, die ganz fiir den Sprachunterricht erstellt
wurden. ‘

Bei der Auswahl der Fachtexte sollte das Leseinteresse der Lerner

5. Vgl hierzu Stiefenhifer, Helmut: Lesen als Handlung. Didaktisch-methodische
Uberlegungen und unterrichtspraktische Versuche zur fremdsprachlichen Lesefihigkeit.
Beltz/Weinheim und Basel 1986 S. 158 ff.: 'Originére authentische Texte sind solche, die
nicht mit dem Ziel der Vermittlung und Ubung sprachlicher Fahigkeiten verfaSt und/oder
publiziert wurden', .
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im Vordergrund stehen. Dies setzt seitens des Lehrers die Anbahnung einer
Kooperation mit seinen Studenten wie mit den entsprechenden Fakultiten
voraus. Denn nur mittels einer solchen Zusammenarbeit ist eine
semesteraddquate Auswahl der Texte und der Abbau terminologischer
Schwierigkeiten gewihrleistet. Welche fachwissenschaftlichen
Schwerpunkte sind fiir das 3. und 4. Studienjahr von besonderer Bedeutung?
Dies muB3 von Fachbereich zu Fachbereich einzeln festgestellt werden, bevor
man eine sinnvolle Auswahl von Fachtexten treffen kann. Bei einer
Streuung in 16 Fachbereiche wie an der Istanbuler Universitit wire eine
Arbeitsteilung bei der Textarbeit innerhalb der verschiedenen 'Yabanci
Diller Boliimleri' hochst erstrebenswert. Es konnte nach allgemein
festgelegten Kriterien die Auswahl und Didaktisierung von Fachtexten, je
nach Fachrichtung auf die einzelnen Abteilungen verteilt, schneller
vorangetrieben werden und eine Vereinheitlichung des Gebrauchs von
Termini in der Anwendung zur Folge haben. Wesentlich dafiir ist eine
Ubereinstimmung im vorausgegangenen zweijihrigen Grundstudium, in der
Unterrichtsplanung und den Unterrichtszielen. Wenn vom Sprachlehrwerk
zum Lesen von Sach— und Fachtexten iibergegangen wird, sollte der Lehrer
Texte fiir die sprachliche Interaktion, Texte als Handlungsvorlagen
einseizen, die von der anfinglichen Informationsentnahme iiber mehr oder
weniger gesieuerte Kommunikationsiibungen zur freien kreativen
Sprachproduktion fithren — ein leider noch nicht erreichbares Ziel.

4. Neuere Fachsprachenforschung und ihre Bewertung des Fachtextes

Die Neuorientierung der Fachsprachenforschung im letzten Jahrzehnt,
die sich anfinglich primér mit terminologischen, dann sprachkulturellen
Problemen und Untersuchungen iber die grammatischen Unterschiede
zwischen Gemeinsprache und Fachsprachen beschiiftigt hat, tendiert heute
zur Betonung des Fachtextes. Dies spiegelt sich in zahlreichen Modellen
zur Gliederung eines Faches und in der Beschreibung seiner
Kommunikationssituationen wider, wodurch auch der Kontext eines
Fachtextes erfa8t werden soll.

In wissenschaftlichen Texten und Zeitschriftenartikeln herrschen
bestimmte Konventionen vor. Die stereotype Struktur vereinfacht die
Textverarbeitung, da sie den Erwartungen des Lesers entspricht. Man sucht
in Fachtexten — wie bereits erwihnt — nicht nach vielen Deutungen, sondern
nur nach einer Deutung, denn im Gegensatz zu fiktionalen Texten bezichen
sich Fachtexte auf ein reales Bezugssystem wie schon 1976 Wolfgang Iser
in 'Der Akt des Lesens' deutlich hervorgehoben hat.
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Fachtextsorten werden nicht aufgrund sprachlicher Kriterien, sondem
aufgrund der kommunikativen Intention, also der Textfunktion, und des
Gegenstandbereiches eingeteilt. Gegenstand und Textfunktion haben Folgen
fiir die sprachlichen Textmerkmale. Die Verwendung bestimmter Worter,
Wortbildungen, syntaktischer Strukturen, Stilmittel, Textverkniipfungsmittel
u.§ sind zwar nicht auf eine oder wenige Textsorten beschriinkt, aber die
Hiufigkeit dieser sprachlichen Formen ist textsortenspezifisch verteilt:
Hiufige Verwendung des Passivs, der Funktionsverbgefiige, der
Nominalisierungen oder der Partizipialkonstruktionen.

Fachsprachliche Texte konnen je nach Stiltyp weiter aufgeteilt
werden.  Lother  Hoffmann®  schligt eine  Aufteilung  nach
Kommunikationsrahmen in § funktionale Hauptschichten vor, und zwar
nach abnehmender Abtraktionsstufe:

A . Sprache der theoretischen Grundlagenwissenschaften

B " " experimentellen Wissenschaften

C " " angewandten Wissenschaften und der Technik
D " " materiellen Produktion

E " " Konsumtion.

5. Wichtigste sprachliche Merkmale der deutschen Fachsprachen

Abschliefend seien hier die wichigsten allgemeinen Merkmale der
Fachsprachen kurz zusammengefaft:

1. Das Verb verliert seinen konkreten Zeitbezug. Die Présensformen
sind hiufig, weil von dauerhaften Merkmalen und Eigenschaften
gesprochen wird.

2. Die verbale Kategoric der Person wird im Sinne einer
unpersonlichen Darstellungsweise umfunktioniert: Man kann
erkennen; es 148t sich feststellen; man untersucht.... Die
unbestimmte 3. Person dominiert. Das Passiv, das das Weglassen
des logischen Subjekts erlaubt, findet oft Verwendung: Es wurde
festgestellt; es wird begriindet.......

3. Das Verb spielt keine wichtige Rolle als Wortart und wird in seiner
Funktion durch adjektivische und nominale Konstruktionen
verdringt: Es hat zur Folge; es bedarf einer Untersuchung.......

6. Hoffmann, Lother: Kommunikationsmittel Fachsprache. Eine Einfithrung. 3. durchgese-
hene Aufl., Akademie Verlag, Berlin Ost, 1987.

120



4. Komposita anstelle von Adjektiven dienen immer mehr zur
Prizisierung  und  Differenzierung  der  Benennungen:
Verstehenskompetenz; Lernzielbestimmung; Wortbildungsverfah-
ren......... i

5. Es kommt in den Fachsprachen oft zu einer Hiufung von

Genetiven: durch Verinderung der Eigenschaften der Gene; bei

Differenzierung der Benennungen der Eigenschaften dieser

Verbindungen......

Einfache Adverbien sind selten.

7. Strukturen mit einer gréferen Anzahl von Konstituenten sind
hiufiger.

8. Die Phrasen der wissenschaftlichen Prosa sind ldnger als die der
kiinstlerischen, fiktionalen.

=

Die Nominalitdt der Fachsprachen hingt mit der Eignung der
- Substantive  fiir  Definitionen und  Terminologie  zusammen®,
Verbalsubstantive sind hiufig. Anaphorische Nominalisicrung wie z.B.: Das
Atom = Es, erlaubt Sparsamkeit und Eindeutigkeit.

Die Verbinformation wird durch die Nominalisierung vorgeriickt, was
die Verlangsamung durch die Satzklammer aufhebt. So kann die
semantische Verarbeitung frither einsetzen, was im komplizierten,
erweiterten Satz der Fachsprachen besonders wichtig ist. Das satzgriindende
Verb hat oft nur noch grammatische, keine semantische Funktion mehr:

zu einem Ergebnis gelangen = sich ergeben
eine Ubereinstimmung erzielen = libereinstimmen
eine Untersuchung durchfithren = untersuchen.

Nach Lothar Hoffmann ist die Verteilung der Wortarten in den
Fachsprachen ziemlich &hnlich, selbst bei Gesellschaft- und
Naturwissenschaften. Die Ubereinstimmung in der Lexik ist zwischen den
Fachsprachen groBer als die der einzelnen Fachsprachen im Vergleich mit
den Zahlen der Gemeinsprache. Aber Naturwissenschaften kommen
innerhalb einer bestimmten Textmenge mit einem wesentlich kleineren
Wortschatz aus als Geisteswissenschaften. Kontextuelles Raten wird in
gesellschaftswissenschaftlichen Texten wegen der héheren Entropie, d.h. der
hoheren Ungewifheit, schwerer.

7. Ich stieB aber bei der Lektiire philosophischer Texte auch auf Adjektivkomposita, die ich
Thnen nicht vorenthalten mochte, so z.B. beim Ziircher Philosophen Herrmann Liibbe:
Lebensernststiftend, kompetenzfrei oder erndhrungsapostelbevormundungsfrei, ja sogar ein
waldsterbenursachendiskussionsiiberdriissig lief mir tiber den Weg!

8. Vgl. hierzu Kohler, Claus: Beruht die Nominalitit von Fachtextsitzen auf der Leistung von
Funktionsverben? In: Fachsprache (6), 3— 1984, S. 123-136.
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Einen grofien Unterschied zwischen Natur— und
Geisteswissenschaften weist der Normungsgrad des Fachwortschatzes, der
Terminologie, auf. Der Wortschatz der Geisteswissenschaften ist noch
weitgehend ideologisch geprigt, d.h. die Kommunikation erfolgt nicht
immer symmetrisch, scheitert oft an Verstindnisschwierigkeiten, weil sie
mehrere Deutungen zuliBt.

In den Fachsprachen kommen die kurzen Wor[er im Deutschen smd
es die "Drei—Buchstaben-—Worter', am hiufigsten vor. Die Artikel sind
wohl die zahlenmiBig groéBte Gruppe, aber auch die Prépositionen oder die
Verbformen 'ist' und 'hat’ gehtren dazu. Diese kurzen Wortformen verlangen
beim  schnellen Lesen  wahrscheinlich =~ kaum oder  keine
Verarbeitungskapazitit. Sic sind oft redundant oder haben nur eine
Gliederungsfunktion und sind durch ihre Hiufigkeit sehr vertraut.

6. Schwierigkeitsgrade von Fachtexten

Helmut Stiefenhofer unterscheidet zwei Textmerkmale, die den
Schwierigkeitsgrad eines Fachtextes bestimmen: Sprachliche und inhaltliche
Phiinomene. Zu den sprachlichen Phinomenen z#hit er:

1. Die Worthiufigkeit: Darunter versteht er dic Anzahl
unterschiedlicher Woérter im Verhiilinis zur Gesamtzahl der im
Text verwendeten Worter. Hiufige Wortwiederholungen z.B. in
Form von immer w1ederkehrenden Fachtermini, machen einen
Text leichter lesbar.

2. Die Wortschwierigkeit: Der Schwierigkeitsgrad steigt mit der
Zunahme der Worter, die dem Leser in ihrer Bedeutung nicht oder
bestenfalls nur vage bekannt sind. Hier muB mittels Kontext,
Wortbildungsregularititen u.4. die ErschlieBung erleichtert werden.

3. Die syntaktische Komplexitit: Satzlinge, d.h. die Anzahl der
Worter pro Staz, sowie die Zahl und Komplexitét der diesen Satz
bildenden Teilsitze, ist ein wichtiger Indikator fiir schwierige
Texte. So bilden Sitze, bei denen z.B. durch Einschub von
Relativsitzen Subjekt und Pridikat weit auseinanderliegen, dem
Leser oft grofe Schwierigkeiten.

4. Die Textkohdrenz.: Sitze mit weit zurtickreichenden
Referenzbezichungen und wenig geldufigen  Verbindungswortern
bereiten in der Regel gréBere Veérarbeitungsprobleme. Erfordert ein
Fachtext ~vom  Leser  hiufig  selbst  einzubringende
Wissenselemente, um den Tex!zusammenhang relonstruiercn zu
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konnen, so ist dieser Text schwieriger zu lesen als ein Text der
einen Sachverhalt relativ redundant- d.h. informations-
wiederholend darstelit.

S. Die Textstruktur: Spiegelt ein Fachtext in secinem Aufbau sowohl
sprachlich als auch inhatich die Struktur des versprachlichten
Sachverhalts wieder, ist er also deutlich, auch graphisch, und
logisch gegliedert, so verbesert sich seine Verstindlichkeit.

Zu den inhaltlichen Phinomenen rechnet Stiefenho¢fer folgende:

1. Komplexitiit der versprachlichten Schemata: Ein Text, der einen
oder mehrere komplexe Sachverhalte darstellt, ist anspruchsvoller
und damit schwieriger zu lesen als eine Darstellung einfacherer
Zusammenhinge.

2. Anschaulichkeit bzw. Abstraktionsgrad. Werden z.B. komplexe
theoretische Darstellungen ergéinzt und illustriert durch Beispiele
aus der Lebenspraxis des Lesers, so trigt dies sicher zur Abnahme
von Schwierigkeiten bei.

Zumsammenfassend 146t sich tiber die Schwierigkeit von Fachtexten
sagen, daf sie aufgrund ihrer Eindeutigkeit, Referenzialitit,
Realititsangemessenheit und Internationalitit generell als leicht erlernbar
gelten.  Schwierigkeiten  bereiten  Fachtexte nur mit  hoher
Informationsdichte®, nicht aber aufgrund sprachlicher Schwierigkeiten.

7. Stellung und Aufgaben der Fachsprachenvermittlung in der
tirkischen Germanistik

Noch vor wenigen Jahren stieB die Forderung einer stirkeren
Beriicksichtigung der Fachsprachen in Curricula und Lehrwerken des
Deutschen als einer Fremdsprache trotz der dringenden aus der Praxis
erwachsenden Bediirfnisse auf eine hinsichtlich ihrer moglichen
Anwendungsorientierung  noch  nicht  ausreichend  sensibilisierte
Fachsprachenforschung. Harald Weinrich'® widmete als einer der ersten der
Fachsprachenforschung seine besondere Aufmerksamkeit. Er begriindete die
Bedeutung dieses Sektors Angewandter Linguistik fiir sein Fach
vornehmlich praktisch: weil nun einmal "viele Auslinder die deutsche
9. Vgl. hierzu Dietrich Eggers: In: DaF 12. Bd. 1986.

10. Weinrich, Harald: Forschungsaufgaben des Faches Deutsch als Fremdsprache. In:
Wierlacher, A. (Hrsg.): Fremdsprache Deutsch. 2. vols. Miinchen 1980, S. 37 ff.

123



Sprache im Hinblick auf einen bestimmten Beruf" erlemten, sei es nur
"verniinftig, diesen Bediirfnissen mit adressatenspezifischen und insofermn
sprachlich  orientierten = Kursen entgegenzukommen, zumal bei
Intensivkursen".

Trotz grofer Anstrengungen, geeignete Lehrmaterialien flir solche
fachspezifischen Deutschkurse etwa fiir Naturwissenschafter', Mediziner?,
Betriebswirte™ zu entwickeln, fehlen fiir den DaF— Sektor immer noch eine
an den jeweiligen Zielgruppen orientierte Auswahl geeigneter Lehr— und
Ubungstexte —  vor allem  aber auch eine  spezifisch
fachsprachenlinguistische Aus- und Weiterbildung der Deutschlehrer,
mittels der sie allein den gestellten Anforderungen, Fachsprachen zu
vermitteln, gewachsen wiren. Wir haben im Rahmen des germanistischen
Masterprogramms der Universitdt Istanbul mit den Kursen liber 'deutsche
Wissenschaftssprache— Deutsche Fachsprachen und ihre Didaktik'
angefangen, diese Liicke in der tiirkischen Germanistik zu schliefen. Wir
stehen aber damit bis jetzt allein und ganz am Anfang. Es bedarf jedoch
einer gemeinsamen Anstrengung aller tiirkischen Germanisten, um die
vielfiltigen Aufgaben, die sich mit dieser Art von Unterricht stellen,
befriedigend 16sen zu kdnnen.

11. z.B. Helmut Binder/ Rosemarie Buhlmann: MNF Teil 1: Mathematik, Teil 2: Physik, Teil
3: Chemie, Hueber/Miinchen 1977

12. Norbert Becker: Fachdeutsch Medizin Hueber/Miinchen 1981.

Helmut Birkenfeld und Manfred Roscheck Medizin 1 und 2. Materialien zum
fachsprachlichen Deutschunterricht Hueber/Miinchen 1980

13. Laveau, J.: Sach— und Fachtexte im Unterricht. Methodisch—didaktische Vorschlige fiir
den Lehrer, Goethe-Institut/Miinchen 1985

Buhlemann, R./Fearns, A.: Einfilhrung in die Fachsprache der Betriebswissenschaft,
Goethe-Institut/Miinchen 1989

Flug, H.R.: Fachdeutsch in Naturwissenchaft und Technik, Heidelberg 1985

Karin, H.: Wirtschaftstexte im Unterricht, Goethe-Institut/Miinchen 1990
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DER INTERKULTURELLE ANSATZ UND
EINIGE UBERLEGUNGEN ZUM :
DEUTSCHUNTERRICHT IN DER TURKEI

Tiilin POLAT

Nach der pragmatischen Wende hat der Fremdsprachenunterricht in
den 80'er Jahren eine kulturtheoretische Erweiterung erfahren, die in der
Diskussion um die. kommunikative Didaktik als eine neue
Entwicklungsphase angenommen wird. Kennzeichnend fiir diese Phase der
kommunikativen Didaktik ist der Begriff 'interkulturelle Kommunikation'.

Der Grundgedanke bei dieser neuen Entwicklungslinie ist, da in
jedem FU zwei verschiedene Kulturen aufeinanderstofen; bewuft oder
unbewuft, Prozesse einer interkulturellen Kommunikation ablaufen. Jeder,
der eine fremde Sprache lernt, kommt zugleich mit einer fremden Kultur in
Bertihrung, weil eine andere Sprache andere kulturelle Werte transportiert.
Dementsprechend wird das Verstehen fremdkultureller Inhalte zum
Hauptziel des Fremdsprachenunterrichts.

Peter C. Seel definiert das Leitprinzip dieser Neuorientierung mit
folgender Formulierung : “Im Kontakt mit der fremden Sprache und vor dem
Hintergrund der eigenen Sprache und Kultur mufs FU die Fadhigkeit der
Lerner fordern, fremde wie eigene Lebensform in ihrer Verschiedenartigkeit
zu erfassen. o

Diese Zielsetzung hebt den kulturvergleichenden Aspekt hervor;
macht deutlich, daB der Deutschunterricht dem Durchfiihrungsprinzip der
Kontrastivitit folgen muf, wenn man den Sprachunterricht als einen
interkulturellen Dialog begreift.

Freilich kann das Prinzip der Kontrastivitdt nicht in Form eines
Gesprichs iiber deutsche Kultur erfiillt werden. Ein kulturvergleichender
Deutschunterricht darf nicht auf bloBe Information iiber soziales, kulturelles,
Okonomisches System von Deutschland reduziert werden. Der Kemn eines

1) Seel, 1983: 10
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kontrastivorientierten Deutschunterrichts liegt darin, daB die Lemer nach
einer bewuBten Auseinandersetzung mit der fremden Realitit das neue
Weltwissen auf die eigene Erfahrungswelt riickbezichen konnen. Der
Deutschunterricht muf8 also die kulturellen Unterschiede sichtbar machen
und die Lemer zu Vergleichsmoglichkeiten mit entsprechenden Problemen
der eigenen Welt/ Kultur fiihren.

So miissen die Unterrichtsthemen, die gemif der kommunikativen
Didaktik nach den Kriterien wie Adressatenzugewandtheit und
Umweltorientiertheit bestimmt werden, so bearbeitet werden, daf die
Konfrontation mit der deutschen Kultur, d.h. mit der westlichen Kultur, den
Lemern die Moglichkeit bietet, sich mit der fremden vertraut zu machen und
sinnvolle Beziehungen zu der eigenen Welt und eigenen Lebenserfahrungen
herstellen zu kénnen.

Gerade diese Dimension des interkulturellen Konzepts hat fiir uns bei
dem Erstellen der curricularen Planungen einen hohen Stellenwert. Denn der
Umgang mit anderen Denkarten und Lebensnormen verhilft zur Férderung
des mehrperspektivischen Denkens, was bei der Entwicklung des
gesellschaftlichen Lebens eine markante Rolle spielt.

Wenn die Lerner im Deutschunterricht mit neuen Sichtweisen und
WertmaBstiben konfrontiert werden und sich mit den fremden und eigenen
Fakten kritisch ausseinandersetzen konnen, dann fiihrt das folgerichtig zur
Erweiterung ihrer Kommunikations- und Handlungskompetenz und zur
Entwicklung des kritischen BewuBtseins. Das ist ndmlich das, was der
pidagogische Aspekt des Fremdsprachenunterrichts erzielt.

Wenn das angestrebte Ziel der Modemisierung der Tiirkei erreicht
werden soll, so muB auch der Deutschunterricht in den Schulen und an den
Universititen diesem Zweck dienlich sein. Die Bereicherung der
Lebenserfahrungen und der Erwerb einer kulturellen Kompetenz kénnen zur
Uberwindung individueller und gesellschaftlicher Probleme beitragen,
"wenn man Kultur mit Gohring als 'Sammlung von Rezepten zur Lisung
von Problemen’ begreift'.2

Es 148t sich also sagen, daB die Konzeption der interkulturellen
Kommunikation ihren theoretischen Thesen nach fiir den Deutschunterricht
in der Tiirkei geeignet ist. Die Fragestellung geht vielmehr darum, ob die
hier erwihnten Uberlegungen dieses Konzepts in der Tiirkei ohne weiteres
in die Praxis umsetzbar sind. Wir miissen uns also in erster Linie damit
befassen, welche Bedingungen erfiillt werden miissen und welche

2) Wichterlich, 1984: 81
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VerbesserungsmaBinahmen notig sind, um einen kulturkontrastiv
verfahrenden Unterricht verwirklichen zu kénnen.

Die schulischen und auBerschulischen Bedingungen bilden den
Ausgangspunkt aller didaktisch-methodischen Uberlegungen. So geschen
miissen bei der Erstellung der curricularen Planungen die spezifischen
Lehr-und Lembedingungen, die das Unterrichtsgeschehen beeinflussen,
ausfijhrlich analysiert und untersucht werden. Erst nach griindlicher
Untersuchung dieser Bereiche ist es moglich, Richtlinien und Schwerpunkte
fiir den Deutschunterricht festzulegen.

Trotz dieser Tatsache ist bei uns auf diesem Gebiet sehr weniges
erforscht worden. Das ist auch ein Grund dafiir, daB wohlgemeinte
Neuerungen zu Fehlleistungen fiihren. Obwohl wir in den letzten Jahren
geme von der kommnikativen Didaktik und von der Realisierung eines
lernerorientierten Unterrichts reden, haben wir nicht einmal regionale
Lehrmaterialien entwickeln kénnen, die fiir tiirkische Lemer und Lehrer
. geeignet sind und den Erfordernissen des Landes Rechnung tragen. Bis auf
wenige Ausnahmen fehlen immer noch Forschungen iiber die speziellen
Bedingungen der Lemer, obwohl es schon klar ist, daB als Voraussetzung
fiir einen lemerorientierten Unterricht zundchst die Situation der Lemer
analysiert und bestimmt werden mufl, Was niitzt es dann von neuen
Ansitzen und Prinzipien zu reden, wenn sie nicht richtig verarbeitet werden.

Vernachlissigung adressatenspezifischer Materialerstellungen ist auch
hinsichtlich des interkulturellen Ansatzes eine besorgniserregende Situation,
denn, um die interkulturellen Verstehensprobleme vermeiden zu konnen,
muf3 der Deutschunterricht an den tiirkischen Lemern und Lehrenden
ausgerichtet werden.

Die Debatte um die Realisierungschancen des interkulturellen
Konzepts kann nicht ohne Berlicksichtigung verschiedener Faktoren
durchgefiihrt werden. Ich mochte hier vor allem auf drei Faktoren niher
eingehen: Lehrer, Lerner und Lehrbiicher. Diese Punkte sind meiner
Auffassung nach in besonderem Mafle wichtig, weil die Untersuchung
dieser Bereiche die Lehr-und Lernsituation prisentieren. ‘

Wie jede Konzeption setzt die Konzeption von der interkulturellen
Kommunikation einen bestimmten Lehrertyp voraus. Der Deutschlehrer
mufl gemiB dieses Ansatzes imstande sein, zwischen zwei Kulturen
vermitteln zu konnen, um seinen Unterricht als einen interkulturellen Dialog
zu gestalten. Nach Wichterlich soll der Deutschlehrer, der die Rolle des
Kulturvermittlers iibernehmen soll, folgende Eigenschaften besitzen:
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— Er soll iiber eine vergleichende Linder-und Kulturstudie als
Voraussetzung des Unterrichts verfiigen, dh. er soll
Kulturforscher sein.

— Er soll alle Aspekte einer sozialwissenschaftlich orientierten
Landeskunde beherrschen.

— Er soll zwischen verschiedenen Kulturen vermitteln und in
mehreren Kulturen heimisch sein, d.h. er soll zumindest ein
'bicultural man' sein.’

Konnen die in den tiirkischen Schulen praktizierenden Lehrer diesen
Aufgaben gerecht werden? Anders formuliert: Bilden wir an unseren
Abteilungen Germanisten oder Deutschlchrer aus, die diese Funktionen
erfiillen kdnnen?

Ohne Zweifel ist es sehr schwer, diese Fragen ohne Bedenken bejahen
zu kénnen.

Es ist gewiB nicht leicht, eine didaktische Analyse machen zu konnen,
weil die Unterrichtswirklichkeit ein dynamisches Komplex ist, das von
verschiedenen Bedingungsfeldemn beeinflut wird. Deshalb mochte ich
meine Betrachtungen (iber die Faktoren wie Lehrer, Lemer und Lehrbiicher
auf die Ergebnisse der zwei in diesen Bereichen durchgefiihrten Umfragen
aufbauen.

Mit der Absicht, das Profil der bestehenden Umsténde hinsichtlich der
Lehrenden niher beleuchten zu k6nnen, habe ich eine Umfrage unter den
Lehrern gemacht, die an dem Fortbildungskurs teilgenommen haben, der in
Zusammenarbeit des Ministeriums und des Goethe- Instituts im Juli 1990
- stattfand. Es waren insgesamt fast 60 Lehrer aus verschiedenen Stidten der
Tiirkei an dem Kurs beteiligt und 53 Lehrer haben die in der Umfrage
gestellten Fragen beantwortet.

Die zweite Umfrage wendet sich an die Schiiler und hat zum Ziel, die
Interessen der Schiiler beziiglich der Themenfelder herauszustellen.

Die erste Frage an die Lehrer bezieht sich auf ein wichtiges Medium
des Unterrichts, ndmlich auf die bereits verwendeten Lehrbiicher. (Also: Das
drei béndige Lehrwerk "Wir lemen Deutsch' fiir Mittelschulen und das zwei
béndige Lehrwerk 'Texte und Situationen' fiir die Gymnasien)

3)ebd.: 81
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Es 14Bt sich feststellen, da nur ein Sechstel der befragten Lehrer (9
Lehrer) mit den Lehrbiichern zufrieden sind. Dabei wird es ausdriicklich
betont, daB ihre Zufriedenheit sich ausschlieBlich auf die Biicher "Texte und

- Situationen' bezieht. Die iibrigen Lehrer,d.h. der groBte Teil der Lehrer
(90%), sagen, daf sie unzufrieden mit den bereits zur Verfiigung stehenden
Biichern sind.

Dieses Resultat ist nicht verwunderlich, weil diese Biicher inhaltlich
und methodisch schon veraltet sind und aus diesem Grunde viele Schwichen
und Mingel aufweisen.

Hier taucht aber die Frage auf, wie die Lehrer einen kreativen und
produktiven Unterricht gestalten konnen, wenn sie das Lehrwerk, mit dem
sie arbeiten miissen, ungeeignet fiir ihren Unterricht finden und dadurch
demotiviert werden. SchiieBlich muf nicht nur der Lernende, sondern auch
der Lehrende durch das Lehrwerk motiviert, aktiviert und herausgefordert
werden.

Die Losung dieses Problems liegi sicher darin, dal man neues
Lehrmaterial entwickelt. Diese Losung ist aber fiir uns nicht so leicht
erreichbar, weil bei uns die Konzipierung eines Lehrwerks so lange dauert,
daB es der Gefahr 14uft, aus der Mode zu kommen, iiberholt zu werden,
wenn ¢s endlich mal erscheint,

Auf der anderen Seite haben die tlirkischen Deutschlehrer nicht die
Chance, durch freie Entscheidungen ein anderes Lehrwerk einzusetzen, weil
das Ministerium selbst die Lehrmaterialien verfat und bestimmit.

Was kénnen also die Lehrenden machen, wenn sie nach dem Konzept
der Interkulturalitiit vorgehen wollen? Ein Ausweg wire die Benutzung von
freien authentischen Texten, die bei der Neuorientierung der
Fremdsprachendidaktik an interkulturellen Zielsetzungen einen grofen
Raum einnehmen. Die meisten Lehrer (ungefihr 70% der Lehrer) haben
aber die Frage, ob sie im Unterricht auBerhalb des Lehrbuchs andere Texte
verwenden, mit 'Nein' beantwortet. Sie beschweren sich aulerdem dariiber,
daB sie bei der Beschaffung der Zusatzmaterialien in Schwierigkeiten
geraten, die sie nicht bewiltigen kénnen.

Es versteht sich von selbst, dafl die meisten der befragten Lehrer nicht
in der Lage sind, einen kulturvergleichenden Unterricht durchfiihren zu
k6nnen, weil das Problem der Interkulturalitit bei ihnen noch nicht
thematisiert ist. 39 Lehrer (ungefihr 70%) teilen mit, daB ihre Kenntnisse
iiber die deutsche Kultur nicht ausreichend sind. So ist es natiirlich fiir sie
sehr schwer, die Rolle des Kulturvermittlers zu iibernehmen.

Aus den Ergebnissen der Umfrage ist es also abzuleiten, da8 der
augenblickliche = Bedingungsrahmen des  Deutschunterrichts den
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Anforderungen des interkulturellen Ansatzes nicht entspricht. Hier muf aber
mit Nachdruck betont werden, daB es in der Praxis Lehrer gibt, die trotz der
unzuldnglichen Voraussetzungen ihren Unterricht so gut wie mdglich
gestalten kénnen. Die Verbesserung der Unterrichtsqualitit kann aber nicht
dem Zufall tiberlassen werden, wenn man die bestehenden Probleme emst
nimmt.

Betrachtet man den Verlauf des Deutschunterrichts im Hinblick auf
diec Interessen und Bedirfnisse der Adressaten, so 148t es sich
verallgemeinemd sagen, daB in den Lehrbiichern die Reflexion iiber die
tirkischen Schiiler weitgehend fehlt, daB auf die Interessen der Zielgruppe,
besonders in den Blichern der Mittelschulen, in keiner Weise Bezug
genommen wird.

Von den 53 befragten Lehrer sind 32 der Meinung, daf} ihre Schiiler
ohne Motivation in den Unterricht kommen und daB sie kein Interesse an der
deutschen Sprache und Kultur haben. Dem Lehrer féllt also die Aufgabe zu,
das Interesse der Schiiler zu wecken. Wie knnen sie aber dieser Aufgabe
gerecht werden, wenn sie mit e¢inem motivationshemmenden Lehrbuch
arbeiten miissen?

Von grofier Bedeutung ist es also fiir uns, zu bestimmen, welche
Themenbereiche bei unseren Schiilern Motivationen auslésen kénnen.

Zu Klidrung der Frage, welche Themen lern- und lehrbar fiir unsere
Schiiler bzw. Lehrer sind, m&chte ich hier die Ergebnisse einer Umfrage
vorstellen. Diese Befragung wurde, wie schon erwihnt, mit der Absicht
durchgefiihrt, Anhaltspunkte fiir eine lernerorientierte Themenauswahl
herauszubekommen.*

Zu diesem Zwecke sind 314 Schiiler aus verschiedenen Schulen von
Istanbul befragt worden,

Auf diesem Fragebogen sind 20 Themenbereiche genannt und die
Ausgangsfrage lautet: 'Was wiirdest Du geme iber Jugendliche in
Deutschland wissen?' Die befragten Schiiler durften nur 5 Themenbereiche,
die sie interessant finden, ankreuzen.

Ich mochte hier nur die Themenkreise nennen, die mehr als 100
Punkte bekommen haben. Es interessiert unsere Schiiler also,

Was die deutschen Jugendlichen iiber die Tirkei/Tiirken denken (244

Schiiler) .

Was sie von der Zukunft erwarten (159 Schiiler)

Wie ihr normaler Tagesablauf aussieht (136 Schiiler)

4) Vergleiche dazu Eggemann/Grabsch 1988 : 40
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Welche Berufsaussichten/wiinsche sie haben (131 Schiiler)
Was sie tiber die Religion denken (130 Schiiler)
Welche Sportarten sie mdgen / treiben (114 Schiiler)

Das sind aber Themen, die in den bereits verwendeten Lehrbiichern
kaum vorhanden sind. Wie kann man dann von einem lemerorientierten
Unterricht reden und wie kann auf dieser Basis ein kulturvergleichender
Unterricht organisiert werden, wenn die im Unterricht behandelten Texte die
Schiiler nicht interessieren, keine Motivationen auslésen und infolgedessen
keine Einfithrungen in die deutsche Welt ermdglichen.

Die Ergebnisse der beiden Umfragen zeigen also, daB es im
Deutschunterricht an einsetzbarem Material mangelt, was unvermeidlich zur
Demotivationen fiihrt. Es ist daher wiinschenswert, dal man Materialien
erarbeitet, die den Interessen der Schiiler entsprechen, die Lehrer nicht
uberfordern und eine giinstige Basis fiir die Behandlung von

Kulturkontrasten im Unterricht bilden.
| Zusammenfassend 1468t es sich also sagen, da die Bedingungen des
Lehrens und Lemens der deutschen Sprache in der Tiirkei ungeeignet fiir die
Realisierung des Konzepts 'interkulturelle Kommunikation' sind. Da aber,
wie eingangs eingedeutet, dieses Konzept fiir uns von gofiem Nutzen ist,
missen wir uns bemihen, eine Grundlage herzustellen, auf der ein
kulturvergleichender Deutschunterricht gestaltet werden kann.

Die gegenwirtige Situation des Deutschunterrichts hat viele Probleme
und bedarf einer radikalen Neuorientierung, die Deutschdidaktik- und
Germanistikabteilungen, wo letztendlich Lehrer ausgebildet werden, kénnen
nicht an diesen Problemen vorbeigehen, weil es zum Forschungsfeld und zu
den zentralen Aufgaben dieser Abteilungen gehért, eine den hiesigen
Verhiltnissen entsprechende Didaktik und Methodik des Deutschen als
Fremdsprache zu entwickeln.

Die neuen Ansidtze der Deutschdidaktik zielen auf -eine
Auseinandersetzung mit Sprache und Kultur. Daher miissen die angehenden
Germanisten und Lehrer auf ihre Rolle als kulturelle Vermittler vorbereitet
werden und sein.

Bei der Bestimmung der Zielkonzeption des Germanistikstudiums und
der Lehrerausbildung muB also darauf geachtet werden, daB8 die Absolventen
dieser Abteilungen ein hohes Fachniveau erreichen und iiber eine
Doppelkompetenz in der eigenen und fremden Kultur verfiigen.

Die Ausbildung der Lehrer ist nimlich das wirksamste Mittel, auf die
Qualitit des Unterrichts einzuwirken. Alle Bemiihungen laufen ins Leere,
wenn die Ausbildung der Lehrer nicht zuverlissig ist.
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Allein das geniigt aber durchaus nicht. Hier, wo die Fachleute der
betreffenden Abteilungen zusammen sind, muf daher dariiber diskutiert
werden, welche Mafnahmen und Losungsméglichkeiten vorzuschlagen
sind, um die bestechenden Probleme beseitigen zu konnen. Eine
adressatengemifBe Verbindung von Theorie und Praxis kann erst dann
erreicht werden.
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DER FREMDSPRACHENUNTERRICHT IN
DER TURKEI— METHODISCHE UND
LERNTHEORETISCHE UBERLEGUNGEN

Tahir BALCI

Wenn wir uns Gedanken tiber den Fremdsprachenunterricht (FSU)in
der Tiirkei machen, werden wir einsehen, daB er sein Ziel fast nie erreicht.
Nachdem ein Schiiler die Schule absolviert hat, kann er zumeist nicht einmal
einen Minidialog durchfiihren. Dies betrifft auch die Studenten, die die
Fremdsprache (FS) als Nebenfach studiert haben. Selbst Absolventen der
Fremdsprachenabteilungen in den Universititen sind meistens nicht in der
Lage, den Anforderungen des FS-Lehrer-Berufs zu geniigen oder eine
kommunikative Leistung vorzuweisen, die von einem FS-Lehrer zu erwarten
ist (abgesehen von solchen, die ihre FS-Kompetenz im Ausland erworben
haben).

Mit diesem finsteren Bild der Realidit méchte ich nicht die Person des
Lehrers zur Zielscheibe machen. Meine Kritik betrifft alle Beteiligten der
Fremdsprachenlehrer-Ausbildung, d.h. die Curriculumersteller,
Lehrbuchautoren und FS-Lehrer.

Die ungeniigende Qualifikation der FS-Lehrer hat m.E. damit zu tun,
daBl es an den Universitiiten, wo sie ausgebildet werden, ebenfalls am
qualifizierten akademischen Personal mangelt. Dazu kommt noch, daf eine
Lehrkraft bis zu dreifig Wochenstunden Lehrveranstaltungen halten mu8,
die meistens zu verschiedenen Themenbereichen gehoren. Das bringt mit
sich, daf die jeweilige Lehrkraft diese Lehrveranstaltungen halten muf,
ohne sich darauf genug vorbereiten zu konnen. Das ist aber ein sekundéres
Problem. Das primidre Problem, das ich in diesem Zusammenhang
ansprechen mdchte, ist, daB die Studenten an Fremdsprachenabteilungen
nicht die ndtigen Voraussetzungen mit sich bringen. Gemeint ist die
Fremdsprachenerziehung, die die Studenten in der Sekundarschule genossen
haben. Was auf das Konto der FS-Lehrer geht, ist oben gestreift worden.
Den groBten Teil des MiBerfolgs bei der FS-Erzichung in der Tiirkei miissen
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wahrscheinlich die Lehrmethoden und damit zusammenhingend die
Lehrbiicher verantworten.

Beziiglich der Lehrbiicher weise ich nur darauf hin, daf in unseren
Schulen immer noch solche gehandhabt werden, die vor eineinhalb
Jahrzehnten verfait wurden. Die Innovationen der letzten 15 Jahre im
Bereich der Fremdsprachendidaktik bleiben unseren Lehrbiichern fremd.

Wenn man hierzulande iiber den FSU spricht, dann begriindet man
den MiBerfolg der Schiiler des 6fteren mit dem Fehlen eines Sprachlabors.
Man sagt, die und die Schule habe ein Sprachlabor. Na und? Ich vertrete die
Meinung, daB Sprachlabors kein Allheilmittel sind, daB3 sie fiir eine
effiziente FS-Didaktik keinesfalls notwendig sind und mehr noch: da8} sie
so, wie sie bis jetzt eingesetzt wurden, zur FS-Didaktik nichts
Erwihnenswertes beitragen, weil ihre Funktion auch von anderen, weniger
aufwendigen Medien erfiillt werden kann. Dies hat man schon lange
erkannt, und besonders in den USA wurden viele Sprachlabors abgebaut’. '
Auch die Sprachlabors in unseren Schulen werden entweder gar nicht oder
sehr selten benutzt’.

Das Sprachlabor ist eine Anforderung der wissenschaftlich schon
iiberholten audiolingualen Methode, die unseren Lehrbiihern und auch dem
FSU zugrunde liegt. Was ist eigentlich das Triigerische an dieser Methode,
das uns dazu verleitet, gegen den Strom zu schwimmen?

Bekanntlich ist die audiolinguale Methode auf der Basis der
behavioristischen Lemntheorie entstanden. Diese wurde durch Tierversuche
von Pavlov und Skinner begriindet’. Sie schlieBt dic Bedeutungsseite der
Sprache und des Lemens voéllig aus. Das Lemen wird als ein mechanischer
Prozef betrachtet, der ohne Mitwirkung mentaler Prozesse stattfindet; es sei
eine Sequenz von Versuch-Irrtum, die durch Belohnung bzw. Bestrafung:
ankonditioniert bzw. geschwicht wird’. Das alles bedeutet, daB die

1) Vgl Jungblut, Gertrud. Terminologie der Lehr- und Lernphasen im
Fremdsprachen-Unterricht. In: Linguistik und Didaktik. Bayerischer Schulbuch-Verlag.
Miinchen 1974. S. 33-41; vgl. auch Weber, Hans. Fremdsprachenunterricht in den USA. Ein
Situationsbericht - 1979. In: Praxis des neusprachlichen Unterrichts. Lambert Lensing:
Dortmund 1979. S. 341-346

2) Vgl. Balcy, Tahir. Linguistisch-didaktische Bearbeitung sprachlicher Interferenzfehler bei
fortgeschrittenen Lernern des Detschen als Fremdsprache unter den Sprechern des Tirkischen
(Dissertation zur Erlangung des Doktorgrades an der Unversitit fiir Bildungswissenschaften
in Klagenafurt) 1990.

3) Vgl. Edelmann, Walter. Einfilhrung in die Lempsychologie. Band II: kognitive
Lemtheorien und schulisches Lernen. Késel: Miinchen 1979.

4) Vgl. Skinner, B. F. Eine funktionale Analyse des Sprachverhaltens. In: Eichler, W./Hofer,
A. (Hg.). Spracherwerb und linguistische Theorien. Texte zur Sprache des Kindes. R. Piper
und Co: Miinchen 1974. 8. 12-24.

134



Behavioristen keinen Unterschied zwischen dem Lemen von Tier und
Mensch sehen. Wenn dem Tier physiologisch oder instrumental bestimmte
Verhaltensweisen ankonditioniert werden kénnen, dann kénnen auch dem
Menschen durch bestimmte Konditionierungssegenzen bestimmte (Sprach-)
Verhaltensweisen angewthnt werden. Gerade das war die Annahme der
Begriinder der audiolingualen Methode. Zu ihrer Durchfiihrung war
natiirlich das Sprachlabor am geeignetsten. Durch mechanische
Drillibungen sollten bestimmte Sprachmuster auswendig gelernt werden.
Die Ubungsphase verliuft ohne jede Einsicht in die Sprachstrukturen. Die
Schrift wird erst dann eingefiihrt, wenn die Sprachmuster auswendig gelernt
wurden...

Es mag sein, daf} die Schiiler nach allzu anstrengenden mechanischen
Drilliibungen bestimmte Sprachmuster lernen konnen. Das Problem ist nun
ihre Verwendung in natiirlichen Sprech-/Sprachsituationen. Bei meinen
zahlreichen Hospitationen habe ich feststellen miissen, daB die Schiiler auf
das ankonditionierte Sprachmuster zwar korrekt antworten, aber das
Tragische war, daB sie diese Sprachmuster inadiquaterweise
tibergeneralisieren und beispielsweise nicht nur auf die Frage "wie heifit
du?" mit "ich heifle x" antworten, sondern auch auf "wie heif3t dein Freund"
u.d. Das bedeutet, daB§ der Behaviorismus und die damit zusammenhéngende
audiolinguale Methode ihr Ziel, die Bedeutungsseite der Sprache
auszuschliefen und das Lemen als einen mechanischen Proze zu
betrachten, erreicht haben: Der Schiiler hat zwar ein Satzmuster auswendig
gelemt ("wie heiBt du?” -ich heifle...), aber war dieses Satzmuster bedeutet,
hat er nicht lernen kénnen.

Entsprechend der audiolingualen Methode schneiden die Schiiler auch
im Schreiben sehr schlecht ab. Da die Schrift erst dann eingesetzt wird,
wenn das jeweilige Satzmuster ankonditioniert wurde, entwickeln die
Schiiler eine eigene Schrift, die vom Standard stark abweicht und deren
Korrektur sehr schwer ist’.

Die Wende in der FS-Didaktik miissen wir einsehen und den FSU
dementsprechend organisieren. Man bat schon lingst erkannt, daf das
Lemen von Mensch und Tier grundsitzlich anders ist. DaB in einem
audiolingual durchgefithrten FSU die Einsicht in die Sprachstrukturen
ausbleibt und Sprachmuster geiibt werden, bis sie ankonditioniert werden, ist

5) Vgl. Vester, Frederic. Denken, Lernen, Vergessen. Was geht in unserem Kopf
vor, wie lemt das Gehirn, und wann LBt es uns im Stich? Deutsche Verlags-Anstalt.
Stuttgart 1975,
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einerseits ein wichtiger Faktor, der die Schiiler demotiviert; denn die
Fremdsprachenstunden werden durch die mechanische Ubung von
Satzmustern vertan, so daB die Schiiler am Ende nicht wissen, was sie
gelemt haben, weil sie in Wirklichkeit ohnehin nichts gelernt haben.
Andererseits ist es die Verkennug aller lemtheoretischen Tatsachen. Denn,
wie auch Knapp® mit Recht darauf hinweist, ist das Verstehen die Basis allen
Lemens; es ist das innere Sprechen. Gerade dieses innere Sprechen
unterscheidet das Lernen des Menschen von dem des Tieres und gibt uns zu
verstehen, daB der Mensch - anders als das Tier - ein denkendes Wesen ist
und etwas besitzt, tiber das ein Tier nicht verfiigen kann: die angeborene
Fihigkeit, eine oder mehrere Sprachen zu erwerben. Diese Fahigkeit wird
vom nordamerikanischen Linguisten Chomsky7 "Language Acquisition
Device"  (Spracherwerbsmechanismus)  genannt”. Sie ist nicht
sprachspezifisch, d.h. sie ist universal (abgesehen von pathologischen
Defekten). Durch diese Sprachfdhigkeit verfiigt das Kind schon mit vier
Jahren iiber ein vollkommenes Regelwerk, das es generalisiert, restrigiert,
durch eigene Hypothesen erweitert und- anhand dessen es Sétze konstruiert,
die es noch nie gehort hat.

Das geniigt zu zeigen, da8 das menschliche Lemen kein mechanischer
Vorgang ist, sondemn ein mentaler ProzeB, der in unserem Sprachorgan (im
Gehim) lokalisiert ist. Wir folgern daraus, daB eine konsequenie
Fremdsprachenlehrmethode dem Lemer die Einsicht in die zu lemenden
Sprachstrukturen ermdglichen muB. Der Lemer hat das Recht zu wissen und
zu verstechen, was er lemt, wozu er es lemt und in welchen
Sprachsituationen das Gelernte angewendet werden kann, Das Lermnen muf}
also kognitiv verlaufen’, und zwar besonders dann, wenn es sich um

6) Knapp, Alfred. Fremdsprachenwachstum. Fremdsprachen-Selbtslerntechniken,
In: Die Osterreichische Volkshochshule. Nr. 144, Verband Wiener Volksbildung.
Wien 1987. §. 1-28.

7) Chomsky, Noam. Thesen zur Theorie der generativen Grammatik. Mit einem
Interview von Hermann Parret. Athenfum Fischer: Frankfurt /M 1974.

8) der Spracherwerbsmechanismus enthilt eine finite Menge geschlossener und eine
finite Menge offener Parameter. Die geschlossenen Parameter entsprechen den
absoluten Universalien, nimlich den Eigenschaften, die alle natiirlichen Sprachen
aufweisen miissen; offene Parameter bezeichnen Eigenschaften, die alle natiirlichen
Sprachen aufweisen konnen, aber nicht miissen; vgl. dazu Mayerthaler, Willi,
Markiertheit in der Phonologie. In: Vennemann, Theo (Hg.). Silben, Segmente,
Akzente. Referate zur Wort-, Satz- und Versphonologie anliBlich der vierten
Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir Sprachwissenschaft. Niemayer:
Tiibingen 1982.

9) Vgl. dementsprechend House, Juliane/Kasper, Gabricle. Zur Rolle der Kognition in
Kommunikationssituationen. In: Die Neueren Sprachen 1981. S. 42-55.
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Sprachelemente handelt, die einen groBen Kontrast zur Muttersprache bilden
(z.B. die Prifigierungen im Deutschen, deren Erlemung den tiirkischen
Deutschlernern  sehr schwer fillt) oder wenn fremdsprachliche und
muttersprachliche  Elemente  homogenisieren  (z.B. die  sog.
Internationalismen bzw. die faux amis, die durch Wanderung von einer
Sprache in eine andere ihren Sinn meistens veridndem). Ich plddiere hier
jedoch nicht fiir einen FSU, der sich der Grammatik widmet und somit. zu
einem Linguistik-Kurs wird. Ich bin der Meinung, daB Regelerkldrungen nur
dann in Frage kommen sollen, wenn dies seitens der Lemer fiir notwendig
gehalten wird. Eine Methode muf sehr flexibel sein und je mach dem
Grammatikerklirungen machen, die Muttersprache (MS) einschalten oder
den FSU einsprachig durchfiihren. Das wird aber dem Lehrer erst dann
gelingen, wenn er seine Schiiler in jeder Hinsicht sehr gut kennt. Denn in
einer Klasse gibt es sicherlich verschiedene Lemertypen, deren
Lemgeschichte ebenfalls sehr unterschiedlich sein kann. '

Wenn dem so ist, dann ist die Kognitivitit kein Hindemis fiir die
Kommunikativitit eines FSU. Umgekehrt ist sie die Voraussetzung eines
jeden FSU, der den Lernem die Fihigkeit beibringen will, im adiquaten
situativen Kontext kommunikativ agieren und reagieren zu konnen.
Dementsprechend unterscheidet Rattunde” in Anlehnung an P. Corder
einerseits zwischen einer auf die formale Wohlgeformtheit der sprachlichen
Struktur abzielenden Referenzgrammatik, "die sich in Unterrichtsphasen der
Beschreibung, Erkldrung und Einiibung des Lernstoffes aufbaut und bewuBt
abrufbar ist, wenn eine Problemsituation dies verlangt, bzw. der Lehrer dazu
AnlaB} gibt", und einer mentalen Grammatik, die durch kognitiv unbewufte
Verarbeitung internalisierter Sprachstrukturen entsteht und in adiquaten
Sprachsituationen ganz spontan eingeschaltet wird.

Der Konzeption des kognitiven Lernens wird sehr oft vorgeworfen,
sic sei nichts anderes als die Riickkehr zur grammatikalisierenden
Ubersetzungsmethode; die kognitive Methode propagiere den und schmecke
nach dem schon iiberholten Grammatikunterricht”. Oben habe ich triftige
Griinde genannt, warum das Lernen und der kommunikative Unterricht
kognitiv verlaufen muf und da88 eine Methode nicht sehr starr sein darf. Die
Kiritik von Krumm betrachte ich als iibertrieben und absolut unberechtigt. Im
Gegensatz zu seiner Meinung, kognitives Lermen sei eine Mode, ist es

10) Rattunde, Eckhard. Sprachlern- und Spracherwerbsphasen im Fremdsprachenunterricht.
In: Die Neueren Sprachen 1982. S. 611-624.

11) Krumm, Hans-Jiirgen. Kognitives Lemen. Alternative oder neuve Mode fiir den
Fremdsprachenunterricht. In: Praxis des neusprachlichen Unterrichts. 1979. S. 20-21.
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immer noch eine Mode, entsprechend den Anforderungen der schon lingst
iiberholten direkten Methode und der audiolingualen Methode sich gegen
die Begriffe "Grammatik” und "Regel" aufzulehnen. Wir miissen diese
Begriffe schon richtig verstchen und anwenden. Wer kann sich einen
Fremdsprachenerwerb vorstellen, der ohne eine finite Menge von Regeln
sein Ziel erreichen kann? M.E. niemand. Denn wie auch Larcher” es
nachdriicklich betont hat, braucht selbst der kreativste und kommunikativste
FSU Regeln. Der Fremdsprachenerwerb (FSE), von dem man glauben
wiirde, er verlaufe auch ohne ein Mindestmall an Regeln - hiermit meine ich
etwa den ungesteuerten FSE der Gastarbeiter in verschiedenen Lindem - ,
kann in keiner Weise kommunikativ sein. Denn trotz ihres langen
Aufenthalts im Ausland ist die erste Generation der Gastarabeiter nicht in
der Lage, die elementaren kommunikativen Situationen, mit denen sie im
Alltagsleben konfrontiert wird, selbstindig zu bewiltigen. Sie konnen
zumeist weder den Kommunizierenden verstehen noch sich ihm versténdlich
machen; ihre Sprache ist ein Pidgin, das weder dem muttersprachlichen noch
dem fremdsprachlichen System zuzuordnen ist. Umgekehrt kann die zweite
oder die dritte Generation die jeweilige FS meistens perfekt sprechen. Das
hat nattirlich auch biologische und psychologische Griinde aber sie bleiben
hier unerwihnt. Mit diesem Beispiel méchte ich lediglich darauf hinweisen,
daB der Unterschied zwischen dem FSE der ersten und der zweiten bzw. der
dritten Generation der Gastarbeiter in erster Linie lemtheoretische und
methodische Griinde hat. Die zweite und die dritte Generation haben
meistens einen Sprachkurs oder eine Schule besucht, durch den bzw. die sie
die Moglichkeit genossen haben, die elementaren Regeln der FS présentiert
zu bekommen und ijhre MS mit der FS - bewuflt oder spontan - zu
vergleichen, eigene Hypothesen zu bilden, Regeln zu entdecken. Somit wird
das Lernen und der Umgang mit der FS nicht nur kreativ, sondern auch
kommunikativ. Denn durch die kognitive Erfassung der FS kann der Lerner
ihre Elemente korrekt organisieren und anwenden. Das Gliick, beim
FS-Gebrauch Erfolg zu haben, wird ihre Motivation steigern und sie zu
neuen Erfolgen und zur Herstellung neuer Kommunikationssituationen
anspornen.

Der Begriff "Grammatik" darf nicht deswegen verurteilt werden, weil
er ein Teil des Namens der Grammatik-Ubersetzungsmethode ist, die
besonders bei der Didaktik des Lateins angewendet wurde und zur Didaktik

12) Larcher, Dietmar. Realistische Ziele fiir den Zweitsprachunterricht an der Grundschule
(Unversffentlichter Artikel) 1989.
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moderner Sprachen nichts beitragen konnte. Die Grammatik ist der Kem
eines jeden Sprachsystems, der sich aus dem Sprachgebrauch ihrer Sprecher
ergibt; erst sie beugt einem sprachlichen Chaos vor. Die Frage ist nur, wie
viel Grammatik der Lemer braucht, um sich auch in der FS kommunikativ
zu betdtigen. Wie ich oben angedeutet habe, ist das Ausmaf} der Regeln vom
Lemer zum Lemer variabel, d.h. vom Lemertyp und seiner Lemgeschichte
abhingig. Regelerklirungen sind notwendig; dies soll jedoch dann erfolgen,
wenn der Lemer es verlangt. Das kognitive Lernen ist also - im Gegensatz
zu Krumms Meinung - lernerorientiert. Der Lehrer orientiert sich bei seinem
Vorgehen an den kommunikativen Bediirfnissen des Lemers.

In cinem anderen Zusammenhang~ habe ich erliutert, da8 der
Fremdsprachenlemer bereits liber seine muttersprachliche kommunikative
Kompetenz (KK) verfiigt; beim FSE handelt es sich lediglich darum, diese
Kompetenz auch auf die FS zu transferieren und im Fremdsprachenbereich
anzuwenden. Konkret wiirde das so aussehen, daB er - metaphorisch
ausgedriickt - fremdsprachliche formen lemt, in die er die muttersprachliche
KK gieBen kann. Diese GuBformen sind die e¢lementaren Bestandteile der
Grammatik der FS, deren unbegriindete Verurteilung zur Zeit eine hohe
Konjunktur hat. Wenn der Lemer diese Verbindung zwischen der
muttersprachlichen KK und den elementaren Regularititen der FS
hergestellt hat, mufl er sie in natiirlichen Sprachgebrauchssituationen14
anwenden. Erst durch den Sprachgebrauch werden die erworbenen
fremdsprachlichen Fahigkeiten gefestigt.

Jedes FS-Lermen muB eine kognitive Basis haben. Das ist so und wird
auch immer so sein, ob wir es wollen oder nicht. Denn der FS-Lemer besitzt
schon seine MS, die den Erwerb jeder anderen Sprache prijudiziert. Bei der
Erlernung jeder fremdsprachlichen Entitdt - sie mag miindlich oder
schriftlich sein - schaltet sich die MS bewulit oder spontan ein; der Lerner
vergleicht sie mit der FS und =zieht daraus Konsequenzen. Die
Ausschliefung der Erklirung schwerer Regeln und das Bestehen auf
angeblicher Kommunikativitit, die man durch Einsprachigkeit erzwingen
will, blockiert den FSE-ProzeB, macht ihn rein imitativ und ist zugleich die
Verkennung des mentalen Spracherwerbsmechanismus des Menschen und
der Unterschiedlichkeit des Lemens von Mensch und Tier. Das Fazit: Das
Tier verhdlt sich imitativ, der Mensch lemt und handelt kognitiv.

13) Vgl. Anmerkung 2).
14) Diesen Terminus habe ich deswegen favorisiert, weil ich unter KK nicht nur den
miindlichen, sondern auch den schriftlichen Sparchgebrauch verstehe.
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VORSCHLAGE ZU LEHRINHALTEN DER
UBERSETZUNGSUBUNGEN IM RAHMEN EINER
UBERSETZERAUSBILDUNG

Turgay KURULTAY

In meinem Vortrag werde ich einige Uberlegungen und Vorschlige
zum Inhalt des Ubersetzungsunterrichts bringen. Dabei berufe ich mich auf
den Reformvorschlag von Prof. Saym. Somit sehe ich meinen Vortrag als
ein Teil der curricularen Uberlegungen, vielmehr iber die inhaltliche
Festlegung eines Ausbildungszieles.

Mein Interesse gilt also der Ubersetzungsausbildung (UA) und dazu
muB ich gleich betonen, daB sie nicht dirckte Ubernahme der Modelle sein
muB, die an verschiedenen Instituten seit vielen Jahren angewendet werden.
Ich kann mir schr wohl eine curriculare Planung vorstellen, bei der
verschiedene Zweige der Germanistik in e¢iner einheitlichen
Grundausbildung zusammengebracht sind und die sich in der zweiten
Hilfte des Studiums in verschiedenen Disziplinen spezialisiert. Unter
Umstéinden kann ein solches Modell genauso funktional und effektiv wie
sclbstiindige Ausbildunsprogramme werden; dafiir ist es aber aus
Okonomischen Griinden von groBem Vorteil, ich meine damit vor allem
Okonomie beim Einsatz von Lehrkriften.

Richten wir zum Einstieg unseren Blick auf das Lehrprogramm des
Saarbriicker Instituts fiir UA:

Propideutikum (1-2 Semester)
Erster Studienabschnitt (4 Semester)
Studienficher:
Grundsprache: Textanalyse und Stilkunde
Rethorik
1. Fremdsprache: ‘
Sprachschulung: Grammatik
Phonetik und Sprechfertigkeit
Sonstige Lehrveranstaltungen (Wortschatz eic.)
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Ubersetzung: Fremdsprache—Grundsprache
Grundsprache-Fremdsprache
Auslandstudien
2. Fremdsprache:
Sprachschulung: Grammatik
Phonetik und Sprechfertigkeit
Sonstige LV
Ubersetzung: FS-GS
GS-FS
Auslandstudien
Sprachwissenschaftliche Grundlagen und Ubersetzungswissenschaft
Ergéinzungsfach

Zweiter Studienabschnitt (4 Semester)
Diplomiibersetzer:

1. Fremdsprache:

Ubersetzung gemeinsprachlicher Texte:
FS-GS

GS-FS

Ubersetzung fachsprachlicher Texte:
FS-GS

GS-FS

Auslandstudien

Gesprichsdolmetschen

2. Fremdsprache:

Ubersetzung gemeinsprachlicher Texte:
FS-GS

GS-FS

Auslandstudien

Sprachwiss. Grundlagen,
Ubersetzungswiss.

Terminologielehre

Ergénzungsfach

Wie aus diesem Programm ersichtlich ist, besteht die Ausbildung aus
zwei Hauptkomponenten: ndmlich einer Rahmenqualifikaiton (RQ) und
einer Fachqualifikation (FQ). Die RQ enthilt Glieder wie Vertiefung der
grund- und fremdsprachlichen Kompetenz, Landeskunde, Ergénzungsfach
von einer naturwissenschaftlichen oder wirtschaftwissenschaftlichen
Fachrichtung sowie sprach— und iibersetzungswissenschaftliche (UW)
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Kenntnisse. Zur Fachqualifikation der UA gehoren die U~Ubungen anhand
der Texte verschiedenen Types wie gemein- und fachsprachlicher Texte.
Eine weitere Unterteilung der U-Ubungen zeigt sich in der U-Richtung

entweder in die Grundsprache oder Fremdsprache.

Und hier zum Vergleich das Programm der UA an Bogazici

Universitesi, das auch fiir Hacettepe Universitesi gilt:
ERSTES JAHR

1. Semester

Hérfertigkeit und miindliche Ubertragung I
Schreibfertigkeit in Englisch I

Lesen in Englisch

Einfithrung in die Sprachwiss.

Wortlehre in Englisch

Tiirkisch fiir Ubersetzer

2. Semester

Horfertigkeit und miindliche Ubertragung II
Schreibfertigkeit in Englisch II
Schreibfertigkeit in Tiirkisch I

Einfithrung in die Ubersetzung

Einfiihrung in die Psychologie

ZWEITES JAHR

1. Semester

Schreibfertigkeit in Tirkisch II

Struktur des modernen Englisch
Zusammenfassendes Schreiben in Englisch-Tiirkisch
Einfithrung in die Volkswirtschaft

Pressesprache in Englisch-Tiirkisch

2. Semester

Struktur des modernen Tiirkisch

Spezifische Ubersetzungen I: Wissenschaft, Technologie
Elementarindustrien ‘

Ubertragung von Reden in die Schrift

Einfithrung in die Psycholinguistik

Moderne Literatur
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DRITTES JAHR

1. Semester

Semiotik

Spezifische Ubersetzungen II: literarische Ubersetzung
Kontrastive Grammatik Tirkisch-Englisch
Betriebswirtschaft

Einfiihrung in die Politologie

2. Semester

Miindliche Ubersetzung von schriftlichen Texten 1
KonsequenzdolmetschenI

Spezifische Ubersetzungen III: Volks- und Betriebswirtschaft
Geschichte der Europa: Gesellschaftliche und wirtschaftliche Struktur
Internationales Recht

VIERTES JAHR

1. Semester

Miindliche Ubersetzung von schriftlichen Texten II
Konsequenzdolmetschen I

spezifische Ubersetzungen: Politologie und internationales Recht
Ubersetzung von Rundfunksendungen

Ubersetzungstheorie

2. Semester
Ubersetzunsprojekt
Spezifische Ubersetzungen I
Ubersetzungskritik

Wenn wir diese Programme vergleichen, sehen wir zunichst eine
grundsitzliche Parallelitit. Die Unterrichtsficher bei Bogazigi sind
vielfdltiger und inhaldich n#her bestimmt. Das ist im Grunde
wiinschenswert, aber dieses Programm sieht hingegen ziemlich atomisiert
aus, zumal die Ergiinzungsficher eine hohe Zahl aufweisen. Die Fertigkeiten
innerhalb der Rahmenqualifikation sind zwar niher benannt, inwieweit diese
aber das Ensemble der erforderlichen Fertigkeiten wiedergeben, missen wir
bezweifeln.
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Dieser Vergleich weist uns bei allen unseren Vorbehalten und
Kritiken die Grundstruktur einer UA. Ich habe hier allgemein zu bemerken,
daB ein Programm der UA bei unseren Verhilinissen diese Grundstruktur
der RQ und FQ beibehalten muB; die Eigenstindigkeiten werden sich in der
Ficherkombination und Spezifizierung der Ausbildung zeigen.

Vorerst soviel zum Curriculum einer UA. Nun will ich zu mcinem
eigentlichen Thema iibergehen. Ich will versuchen, meine Vorstellung
davon zu geben, welche Ziele sich eine UA setzen soll, die auf der einen
Seite praxisorientiert, auf der anderen Seite aber zugleich bildungsfordernd
sein will und welche inhaltlichen Elemente zu diesen Zielen Rechnung
tragen wiirden.

Zunichst will ich eine Grundregel der Ubersetzung in Erinnerung
rufen, die mir zum Ausgangspunkt dienen soll:

Die U ist nicht eine rein sprachliche Umkodierung, sondern ein
Produkt der Entscheidungen des Ubersetzers unter Beriicksichtigung
einer bestimmten Kommunikationsituation. Das bedeutet mit einfachen
Worten, daB die U-Losung meistens nicht vorbestimmt ist. Sondern der
Ubersetzer muB sie ins Leben rufen. Kein Lexikon, keine
Mustertibersetzung und kein Computer kann den Ubersetzer ablosen.

Die unmittelbare Konsequenz dieser Tatsache fiir die
Ubersetzungsdidaktik (UD) ist die Forderung, daB wir den Studenten nicht
eine Liste der Aquivalenzpaare in zwei Sprachen geben miissen. Die
Aufgabe der Ausbildung besteht sondem darin, da den Studenten ein
Basiswissen und methodisches Werkzeug vermittelt wird.

Demnach kann eine UA dann praxisorientiert werden, wenn dieses
Basiswissen auf einen bestimmten Anwendungsbereich (z.B. eine
Berufspraxis) eng bezogen wird; und bildungsférdernd kann sie dann
werden, wenn das Basiswissen umfangreich ist und das methodische Wissen
die Absolventen dazu befihigt, in verschiedenen Bereichen als Ubersetzer
titig zu werden und sich berufspraktisch selbst weiter zu vertiefen,

Die wichtigste und aktualste Frage aller UD ist der Aufbau der
U—Kompetenz. D.h. man fragt, welche Fertigkeiten einen befihigen,
Ubersetzungen  zu  verwirklichen, die die  Qualitits- und
Ergonomieerfordernisse erfiillen. Dies ist weiterhin eine brennende Frage
der UW Arbeiten. Hier méchte ich einen Uberblick iiber diese Fertigkeiten
geben, ohne in die theoretische Diskussion einzusteigen und Anspruch auf
ein komplettes Modell zu erheben.

Wie es heute unter U-Wissenschaftler einheitlich vertreten wird, ist
das Ubersetzen-Komnen nicht eine einfache Summe von zwei
Sprachkompetenzen. (Trotz der Meinungseinheit der Theoretiker miissen

145



wir diese Tatsache immer noch betonen, weil wir heute von einem
geldufigen Verstindnis in diesem Punkt nicht sprechen konnen. Nicht nur
die Leute auf der Strae, sondemn auch offentliche Institutionen, ja sogar
Sprachausbildungsstétten verschiedener Art brauchen hierfiir Aufklirung.)
Bei diesem Einwand ist vor allem die Art der Zweisprachigkeit abzufragen.
Guter Ubersetzer mufl Einblick in die Feinheiten dieser zwei Sprachen
haben und mindestens in einer von ihnen, und zwar in derjenigen, die als
Zielsprache der Ubersetzung gilt, das sprachliche Niveau cines
Schriftstellers, genauer: eines Textemachers besitzen. Auferdem miissen
diese zwei Sprachen in besoderem Mafle miteinander koordiniert werden.
Das impliziert einerseits ein flieBendes Hin— und Herwechseln und
andererseits ein kontrastives Wissen iiber strukturelle, lexikalische und
konventionelle Unterschiede. Soviel zur sprachlichen Seite der
U-Kompetenz. Eine sehr wichtige Komponente, die oft vernachlissigt wird,
ist die kommunikative Kompetenz des Ubersetzers. Der Ubersetzende
befindet sich bekanntlich in einer besonderen kommunikativen Situation, da
er dic Vemittlerrolle zwischen Ausganskultur und Zielkultur, zwischen
Ausgangstext—Autor und Zieltext—Leser ibernimmt. Das erfordert nicht nur
ein breites Hintergrundwissen iiber zwei Welten, sondern dariiber hinaus ein
BewuBtsein und methodisches Wissen dariiber, was die Probleme und
Losungswege einer solchen Kommunikation sind. Der Ubersetzer
mup nimlich wissen, welche Faktoren zu beriicksichtigen, welche Grenzen
gegeben sind, welche Folgen seine sprachliche Handlung heranfiihren
konnen usw.

Sehr wichtig ist auch der Umgang mit den Hilfsmitteln wie
Worterbiicher, Enzyklopidien, Paralleltexte u.a., die zum Nachschlagen und
Recherchieren dienen. Diese Forderung ist ein Ausdruck der Tatsache, daf
der Ubersetzer immer neue Probleme 19sen muB.

Weitere Anforderung an den Ubersetzer ist explizites Wissen iiber
sprachliche Phinomene, was nicht abstrakt theoretisch sein muB. Damit
meine ich, daB er einen Text, eine sprachliche Einheit und die
kommunikative Situation analysieren und dadurch seinen Sprachgebrauch
bewuflt lenken kann.

Gut und schon. Aber sind diese Ziele von unseren Abteilungen
erreichbar? Nicht um das Niveau zu senken, aber um praxisgerecht zu sein,
mufl das Ausbildungsziel an verschiedenen Seiten begrenzt werden. In
folgenden Punkten miissen wir uns daher jeweils fiir eine Alternative
entscheiden:

~ — Soll Ubersetzer oder Dolmetscher ausgebildet werden?
— Soll literarische oder sachliche Uberseizung gelehrt werdem?
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— In welchem Fach (oder welcher Ficherkombination) soll die
Ubersetzung spezifiert werden?

Im weiteren gehe ich von einer Ausbildung fiir Fachiibersetzer aus. Im
Lichte der Erliuterungen tiber die U-Kompetenz und bei dieser Festlegung
sehe ich die folgenden Inhalte fiir U-Ubungen erforderlich (abgesehen
davon, in welchen einzelnen Unterrichtseinheiten sie abgedeckt werden).
Hier brauche ich die allgemeine RQ nicht zu erwihnen:

—Der Umgang mit einem Text, der zu ibersetzen ist
(libersetzungsbezogene Lesart des Textes)

—Die Fahigkeit zur Zerlegung einer sprachlichen Einheit in ihre
Glieder (vor allem die semantische Merkmalsanalyse)

—Darlegung der wichtigsten syntaktischen und lexikalischen
Probleme des jeweiligen Sprachenpaares

—Der Aufbau des Ubersetzungsprozessez.

—U-Prozeduren  (solche wie Paraphrase, Transformation,
Interlinearlibersetzung, Redistribution u.a.)

—Sachwissen im gewihlten Fach

—Terminologiewissen des jeweiligen Sachfaches

—Vergleichende fachspezifische Textsortenkonventionen in beiden
Sprachen

—~Gemeinsame und unterschiedliche Dimensionen der literarischen
und sachlichen Ubersetzung

—Wissen tiber die zur Verfiigung stehenden Hilfsmittel (verschiedene
Worterbticher, Enzyklopddien und Paralleltexte) und Methoden des
Recherchierens

—Ubersetzungswissenschaftliche Kenntnisse und die Grundbegriffe
der Ubersetzungstheorie

Teilweise kOnnen wir diese Inhalte auch in heutiger Form des
Gemmanistikstudiums realisieren. Aber soviel ist klar, daf3 alle Bestrebungen
zum Ausbilden von Ubersetzem unter heutigen Bedingungen auf dem
halben Weg bleiben miissen. Dieser Umstand bestirkt eben den Gedanken
fir die Umformung des Studiums.

In meinen Ausfiihrungen bin ich in zwei W1cht1ge Aspekte der UD
nicht eingegangen: Das sind die Voraussetzungen (lerner— und lehrerseits)
und die Methodik des U-Unterrichts. Aus Zeitgriinden muBte das auch sein.
Nur ganz allgemein will ich bemerken, daB die Ubersetzerausbildung in
besonderem Mafle Lernerorientiert sein muf. Der einfache Grund dafiir liegt
in dem individualen Charakter jedes U-Produktes, wenn wir die Septuaginta
(das ist die erste Bibelibersetzung, bei der 72 Ubersetzer und jeder
selbstéindig auf der Insel Pharos gearbeitet haben sollen) nur als eine
Zumutung nehmen wollen. ‘
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Einen Punkt zur Organisation der Ausbildung muB ich doch
erwihnen, der uns Germanisten in Zweifel fithren konnte. Das ist die Frage
danach, wie das Sachwissen im Erginzungsfach zu vermitteln ist und wie
die U-Ubungen mit fachlichen Texten durchzufiihren sind. Es ist
offensichtlich, daf dieses Sachwissen nicht bei unseren Abteilungen
angeboten werden kann. Die Studenten sollen daher das Ergénzungsfach an
den zustindigen Abteilungen bekommen. Damit wird aber das Problem
nicht gelost. Denn die Studenten miissen zweisprachige Terminologiearbeit
machen und die fachspezifischen U-Probleme in den fachbezogenen
U-Ubungen kennenlemen. Diese zeitaufwendige Aufgabe fillt ohne Zweifel
auf uns zu. Und dies bedeutet nichts anderes als Einsatz der Lehrkrifte, die
dieses Sachwissen und U-Erfahrung im jeweiligen Fach besitzen. Wie
dieses Problem geldst wird, hingt von Bedingungen einzelner Abteilungen
ab. Entweder miissen sich einige Lehrkrifte in dieser Richtung weiterbilden
oder miissen neue, kompetente Lehrkrifte herangezogen werden.

Wie es vom Ganzen hervorgeht, braucht die Verwirklichung eines
solchen Projektes weitere  Schritte zur Konkretisierung  des
Ausbildungsprogrammes und zur institutionellen Organisation. Das ist
sicher eine Menge Arbeit und eine reibungslos erfolgreiche Praxis ist
wahrscheinlich nicht von Anfang an zu erwarten; es ist aber in jeder
Hinsicht ein niheres und weniger miihsames Ziel als Griindung einer
selbstindigen Abteilung fiir UA, die wiederum in der gegenstandlosen
Konkurrenz zu heutigen Abteilungen stehen wiirde.
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YUKSEKOGRETIMDE GENCLIK YAZINI
Selahattin DILIDUZGUN

Her yd 68retim donemi basinda 1. sumf Ofrencileriyle yaptifumiz
anketlerin sonuglarina baktifimizda Ofrencilerin biiyiik ¢ogunluunun
hemen hi¢ kitap okumadiklan gergeiyle kars1 karsiya kaliyoruz. Bunlarin
icinde tiniversite diizeyine gelmelerine kargin hentiiz tek bir roman ya da
bagka tiirde bir kitap dahi okumamig olanlar var. Ne yazik ki egitim
sistemimiz bu gibi 6grencilerin yetigmesine ¢ok elverigli. Dahasim s6ylemek
gerekirse, Universitede bagarili bir dort yil gecirip de kitap okumann
gereklilifine inanmayan 6meklere bile rastlamak olast.'

Okuma sorununu tek bir nedene baglamaya olanak yok elbette. Ben
burada okuma sorununun gesitli temelleri ve nedenleri tlizerinde durmak
istemiyorum. Ciinki{i bu konu hem benim konumun diginda kaliyor, hem de
bu sorunu etraflica incelemek i¢in daha genig zamana gereksinim var. Her
ne kadar sorun su an bizim digimizda kaliyor ve konugmalarimizin
gercevesini agtyorsa da bizler, yani Alman dili-edebiyat1 ve egitim boliimleri
olarak bu kosullar i¢inde neler yapabiliriz ve 6zellikle de hentiz ¢ok geng bir
aragtirma alami olan 'genglik yazini'ndan bu dogrultuda nasil yararlanabiliriz
kisaca bu konu tizerinde durmak istiyorum.

Once genglik yazim kavramina agiklik getirmeye ¢alisalim. Bu alanda
gesitli gorigler iler sirlilmesine kargmn yine de genel gegerli bir sonug
¢ikartmak olasi. Bazi kuramcilara gore genglik yazim, gengler tarafindan
gengler igin tretilen yazin. Ote yandan bazilarina gore ise genglerin ilgisini
ve dikkatini ¢eken konular ele alan, onlann sorunlariu dile getiren onlara
ozgl olarak hazirlanmig yazinsal metinlerdir. Ikinci gbriis daha yaygin
olmasina kargin yeterli olmamakta. Bu dogrultuda, 6zellikle 14-22 yaglarim
hedef alan birgok kitap iretiliyor kugkusuz. Ama tim gengligin yalnizca bu
kitaplarla siurh kalip kalmayacag: sorusu soruldugunda daha genis bir
'genclik yazim' tammlamasina gerek oldugu goriiliiyor. Bu nedenle genclik

1) Ipsiroghu, 1989: s 7-8
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yazimt igin "yalmizca genglik icin tiretilen yapitlar defil, ister kendi
edebiyatimizdan, ister diinya edebiyatindan olsun genglifin alimlama
kosullanni, beklentilerini, belli bir 6lgiintin diginda zorlamayan, zorlamadigi
igin de 'zevk' veren severek okunan kitaplardir"” demek yerinde ve yetkin bir
tanimlama olacaknr saniyorum. Yani gengler kendi yag gruplan igin ozel
olarak (tretilen yazinsal metinleri okuyacaklann gibi yetigkinler igin
olusturulan yazindan ilgilerini ¢eken 6rnekleri de okuyabilirler, okumaktalar
da. Bu durumda genglerin severek okuduklarn herseyin genglik yazimt
kapsamina girdigini sOylemek yanlig olmaz. Bagka deyisle genclik yazini -
yetigkin yazini diye iki farklt alanin varhfindan s6z etmek pek dogru degil.
Yazin bir biitiindlir. Bu biitiinden hem yetigskinler, hem gencler kendi
alimlama kosullan dogrultusunda yararlanirlar, okurlar.’

Kisaca genglik yazimn kapsaminit belirledikten sonra bizim
Ogrencilerimiz i¢in bu yazin ne gibi olanaklar sunmakta, bizler ondan nasil
yararlanabiliriz gbrmeye ¢aligalim.,

Dikkat edilirse genglik yazimnm tamminda bir duraganlik, katt bir
cergeve yok. Tammin Oziinl, gencin ilgisini ve okumaktan zevk duydufu
her tiir kitap olusturuyor. Yukanda degindi§imiz 'okuma aligkanhgr’
sorununu agmak ic¢in bu anlamdaki genglik yazinindan yararlanmamn
olumlu sonuglar verecegi kamsindayim. Ciinkii burada program ya da
Ogretmen merkezli bir metin seciminden ¢ok Ogrencinin/gencin ilgisi
onplanda yer aliyor. Genglik yazmu bu &zellifi bakimindan dersteki
motivasyonu yiikseltecegi gibi okuma aligkanlifs olmayan Ggrencilerin bu
sorunu agmalarina da yardimci olacaktir. Ogrenciyi bilingli ve segerek
okuma bicimine dogru gotiirecek, dahasi ona ¢agdas bir birey olmamn
kosulu olan bagimsiz karar verebilme, elestirel bakma ve diisinme gibi
Ozellikler kazandiracaktir. Bunun yamsira ¢zellikle estetik deferi afihikta
olan kitaplar ile yararsiz, siradan ve bir anlamda 'ki¢' diyebilecegimiz
tiirdeki kitaplan ayrimsamaya baglayacaktir.

Genglik yazmmna iliskin metinleri genelde iki ana bolim altinda
toplayabiliriz. Bunlann birincisi gergekgi genglik yazim ki, bu gruba gesitli
inceleme, tarihsel romanlar gibi daha somut gercekleri dile getiren kitaplar
giriyor. Genglere yonelik olarak olusturulan bazi gercekgi polisiye romanlarn
da bu gruba sokabiliriz. (Omegin E. Kistnerin bazi kitaplart bu gruba
girebilir.)

Ikinci ana bSliim ise fantastik genclik yazin. Bu grubun igine de bilim
kurgudan masallara, efsanelere degin kurmaca yoni afirlikli biitiin tiirler
girer.

2) Sayin 1987:5.77
3) Bu konuda ayrintih bilgi Kast, 1985:s 14
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Genglik = yazimindan sbz ederken masallar konusunda Onemli
gbrdiiglim bir noktaya deginmek ve bu konuda bir de Omek vermek
istiyorum. Genglik yaziminda masalin igi nedir diye distiniilebilir. Fakat
yazinin her tirli simn astigl, konu, bi¢cim ve bicem bakimindan biitiin
kaliplan kirdig1 giiniimiizde masal tiirii de farkli uygulamalar gegiriyor.

Bilindigi gibi yazinda parodi, bilinen taninan bir yapitin ¢ogunlukla
bi¢iminin korunarak igeriginin yergili ve abartili olarak degistirilmesi olarak
tamtmlantyor. Masallar da giliniimiizde yogun bicimde parodilestiriliyor.
Bunun nedeni de masallann sundugu tek yonlii ve c¢ofunlukla belli
erdemleri iceren iletisinin artlk glinlimiizde degismeye bagladifin
gOstermek olsa gerck. Yani tek anlamli kati ileti, yerini daha esnek ve
elegtirel bir iletiye biraktyor. Clinkii masal parodilerinin ardinda ¢ogunlukla
sosyal bir elestiri ve yergi soz konusu. Kisaca buradaki amag genglerde
masallar aracthiyla elestirel bakigi uyandirmaktir diyebiliriz.

Hepimizin bildigi 'Pamuk Prenses ve Yedi Ciiceler' masalimn ilging
bir parodisini Sophie Brandes "Schneewittchen '85" ismiyle kaleme almusg.
Burada Pamuk Prenses giinlin genglik modasini tam olarak uygulayan fakat
¢agin olumsuz kosullarmi da yasayan hirgin bir gen¢ kizdir. Evde iivey
annesi onu, o da {ivey annesini siirekli kiskandigmdan ¢esitli sorunlar ¢ikar.
Onu evden uzaklagtirmak isteyen annesiyle babast gesitli yollar ararlar. Oysa
Pamuk Prenses giiniin kosullarina gore kendi bagmnin garesine bakmay1
yegler. Bu arada yagadif1 yogun gerilim onun bag agrlannin artmasina ve
durmadan agn kesici almasina neden olur. Sonunda herseyden bikan Pamuk
Prenses yedi miizisyen gencin ev iglerini yapmak i¢in onlarn yanina taginir.
Burada mutludur. Gengler ona ¢ok iyi davranir. Ancak livey anne onu
burada da rahat birakmaz. Bu nedenle kisa siirede uyusturucu bagimlisi olan
Pamuk Prenses solugu hastanede alir. Burada tanigtig1 yakigikli psikoterapist
doktor Prens onu tedavi olmast konusunda ikna eder, ve tedaviye baglarlar.

Metnin, Almanya kosullar ve Alman §grenciler i¢in diigtinildiigiinde
hi¢ de yadirgatict olmadiint gorebiliriz. Ciinkii regit olan hemen her geng
bir siire sonra ailesinin yanindan ayrlarak kendi bagina bagims:z bir yagam
kurma ¢abasim tagiyor Almanya'da. Bu nedenle metnin Alman 6grencilerin
sorunlarina bir ¢lclide 1k tuttugunu soyleyebiliriz. Ancak metin bizim
6grencilerimiz i¢in distintildiiiinde bazt yadirgamalara ve tepkilere neden
olmakta.

4) Bu konuda ayrmth bilgi Pischke, 1977: s 98
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Anabilim dalimizdaki yiiksek lisans 68rencilerinin 'Cocuk ve Genglik
Edebiyati Semineri' kapsaminda lisans ¢grencileriyle yaptiklan bir deneme
dersinde 6grencilerin metne kargt olumsuz tepkiler gosterdiklerini 63rendik.
Lisans Ogrencilerimizi bu metinde yadirgatan en Onemli seylerden birisi
metinde gecen 'Wohngemeinschaft' kavramiydi. Bizde heniiz bOyle bir
kavram yok. Oysa parodideki Pamuk Prenseés 'Wohngemeinschaft'a yedi
erkefin yanmna tagimyor ve onlarla birlikte yalmizca bir arkadag olarak
yagsamaya bagliyor. Saminm bizim 6grencilerimizin tepkisine yol agan sey
gencin evlenmeden Once ailesini terk etmesi ve bir kizin erkeklerin arasinda
yasamasiydi. Soziini ettifimiz deneme dersinde dikkat ¢eken difer dnemli
bir nokta da parodinin sonuyla ilgili. Parodinin sonunda Doktor Prens
yalmzca kiz1 iyilegtirmeye, uyusturucu bagimlihigindan kurtarmaya karar
verir. Aralarinda gercek masalda oldugu gibi duygusal bir iligki s6z konusu
degil. Bu son hemen biitiin 6grencileri yadirgatmigti. Ciinki hepsi bir happy
- end beklentisi i¢inde olduklarindan dii§ kirikligina ugramiglardi.

Parodide bu beklentilerin amaghi olarak kirilmasiyla, yasamun
gercekei yanlanna igaret edilirken genglere yasamda herseyin masalsi
giizellikte olmadifi ve herkesin kendi yasamindan sorumlu oldugu,
uyusturucunun hicbir ¢6zlim getirmedigi iletisi verilmek isteniyor.

Samirim bu son bizim &grencilerimizi yadirgattifn kadar olumlu
sonuglar da yarath. Ayrica 6rnegin bir '"Wohngemeinschaft' a karg1 gelisen
tepki, onlarin yabanci olam bir yabanci goziiyle alimlayip yabanciy: tanima
olanag da verdi.

Parodide 'Pamuk Prenses ve Yedi Ciiceler masali dig bi¢imini
korudugunu s@yleyebiliriz. Oysa igerik biitliniiyle glintimiiz kosullarina gore
degismig, beraberinde Onemli bir gercegi de getirmigtir. Yani glinlimiiz
gengleri yasadiklan sikintilart, gerilimi, aileleriyle olan uyusmazlik ve
iletigimsizligi uyusturucu maddelerde aramaktalar goBunlukla. Soruna
Ozellikle Almanya agisindan baktigimizda durumun hi¢ de abartili
olmadifim goriirliz. Parodiden gikmasi gereken sonug, bugiin birgok gencin
uyusturucu kullanmasmnin ardinda yetigkinlerin de biraz sorumlu oldugu,
fakat bu sorunlarin asilamaz olmadiklandir. Sonugta hersey saglikli bir
iletisim kurmaya dayamiyor.

Boyle bir masaldan yola gikilarak bu parodinin derslerde kullamlmasi
samnm biitlin 6grencilerin dikkatini cekecek, onlan birlikte diigtinmeye
liretmeye ve metin iizerinde istekle ¢aligmaya itecektir. Ciinkii 6grenci daha
okuma agamasinda bile tamdik motifler iizerinde, masaldan ayr olan yanlar
tizerinde diiglinmeye baglayarak kendini bir hesaplagma i¢inde buluveriyor.

' Ogrencilerin girecegi boyle bir motivasyon ortami da dersteki
aktiviteyi artiracagl gibi, onlarda okuma istegi de uyandiracaktir kugkusuz.
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Iste bastan beri s6ziinii ettigimiz okuma sorununun agiimasmnda ilk adimlar
bu yolla attlabilir. Bu gibi érnekleri de degisik bicimleriyle cogaltmak olasi.

Ozellikle 6gretmen yetistiren egitim boliimlerinde genclik yazinmnin
Onemini bir kez daha vurgulamak istiyorum. Ciinkii buradaki 6grencilerin
hem kendilerinin okuyan kisi olmalarmun Onemi hem de &gretmen
olduklarinda Ogrencilerine bu konuda aktaracaklan bilgi birikimleri géz
Ontine alindiginda sorunun &nemi ortaya ¢ikiyor sanirim.
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ALMAN DiLi YAZINI VE EGIiTIMI
BOLUMLERINDE YAZIN ELESTIRiSI DERSI

Caglar Tanyeri ERGAND

Sozlerime, Tiirkiye genelindeki iniversite genglifinin bir parcgasi
olarak I. U. Alman Dili Egitimi Béliimiine gelen Ogrencilerin diisiinsel
Ozelliklerini kisaca saptayarak baglamak istiyorum. Boliimiimilize gelen
Ogrenciler ytiksek Ogrenimlerine bilindigi gibi genelde otoriter bir aile ve
okul egitiminden gectikten sonra baglamaktadirlar. Ailede gengten,
kendisine sunulan tek yonlii goriigleri sorgulamadan benimsemesi, okulda da
Oniine siirtilen bilgi yigmacasim1 ¢grenmeden ezberlemesi beklenmektedir.
Orta §gretim ve egitim kurumlarinda uygulanmakta olan ezberci sistem
Ogrencinin dislinme, bagka bir deyigle anlayarak Ofrenme, Ogrendifini
sorgulama ve Ogrendikleri arasinda baglantilar kurma yetisini kullanip
geligtirmesini biiyiik Ol¢lide engellemektedir. Bu anlamdaki diigtinmenin
olmadift yerde elestirel diisiinceden soz etmek olasi degildir. Elestirel
egilimlerin ortaya ¢ikuf durumlarda da, elegtiri salt sezgisel diizlemde
kalmakta ve bilgi yetersizligi yizinden bilingli ve yeni Onerilerle
beslenememektedir. Bu saptamalar hi¢ kugkusuz yalmzca bizim
Ogrencilerimize 0Ozgli olmayip, lilkemizde Universiteye baglayan geng
kitlenin ¢ogunlugunu i¢ermekte ve genel egitim politikasinin belirledigi bu
gercegin olumsuz siyasal, toplumsal ve ekonomik sonuglan hepimizce
bilinmektedir. :

Bu baglamda Alman Dili Yazim1 ve Egitimi bOliimlerinin lisans
programlarina yazimn elestirisi dersinin konmasimin, 68rencilerin diisiinme
aligkanliklarim degistirmeleri agisindan yararli olacag: kanisindayim. Boyle
bir ders bir yandan s6z konusu boliimlerin ulagmasi gereken genel amaca
katkida bulunacak, Ote yandan da yazin elegtirisi alaminda iglevsel
olabilecektir. Bu anlamda yazin elestirisi dersinin amag¢ ve iglevi gOyle
belirlenebilir:

1- Yazin elestirisi aracilifiyla genel anlamda diistinmeyi ve diisiinceyi
temellendirmeyi 6gretmek,
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2- Topluma, demokratiklesme siirecine katkida bulunacak elegtirel
bakist bilenmig bireyler kazandirmak,

3- Ulkemizde yazin elestirisi alanindaki boslugu dolduracak uzmanlar
yetistirmek,

Yazin elestirisi dersinin amacma ulasabilmesi ve iglevsel olabilmesi
i¢in nasil bir yontem uygulanmalidir? Bu soruyu teknik ayrintilara inmeden,
ana hatlanyla bir taslak 6nererek yamtlamaya ¢aligacagim.

Her konuda temellendirilmis elegtiri hi¢ kuskusuz saglam bir bilgi
birikimi gerektirir. Bu dogal olarak yazin elegtirisi ig¢in de gegerlidir.
Elegtirilecek yapitin tarihsel arka plami, yazann yazm tarihi igindeki yeri,
diger yapitlan, bicemi ve benzeri bilgiler elegtirinin énkosuludur.

Bu agidan yazin elestirisi dersinin temelini diger yazin derslerinde
(Yazin Bilime Giris, Yazimn Tarihi, Yazin Kuramlan, Metin A¢iklamasi v.b.)
kazamilan bilgi ve Ogrencinin yazma yaklastinlmasi olusturur. Elestiri
dersinin elegtirilecek yazinsal metinlerin se¢iminde diger yazin derslerinde
s6zii edilen ya da okunan metinleri dikkate almasi yararli olacaktir, biylece
elestiri dersiyle diger yazin dersleri arasinda saglanmasi amaglanan biitiinliik
gerceklestirilebilir. Ayrica segilen yazinsal metinlerin ilk agamada
Ogrencilerin yasam pratigiyle agik kosutluklar kurabilecek; ¢ykii, novel, giir
ya da dram gibi gbrece kisa ve 6grencilerin dil diizeyine uygun olmas: bu
dersi daha anlamli ve ¢ekici kilabilir.

Secilen yazinsal metnin derste ya da ders digi okunmasindan sonra
6grenciler 6znel goriiglerini - dogru ya da yanhs- dile getirmekte 6zgiir
birakilmali ve bu goriigler tartigmaya acilmalidir. Boylece Ogrencilerde
dersin amagladig1 diistinsel stireg baglatilmig olur. Ogrencilerin yanlglan
Ogreticinin de yardimiyla siirekli metne donerek ve metnin sundugu verilerle
diizeltilebilir. Bunun yam sira ¢grencilerden, kendi goriiglerinin metne
uygunlugunu ve ortaya c¢ikan yorum olanaklarini metin disi baglama
yonelerek smamalann da istenebilir. Bu noktada Ogrenci, diger yazin
derslerinden edindigi bilgilere ya da aragtirmaya yOneltilmis olur.

Ogrencinin mete bu sekilde yaklaghnlmasindan sonraki agama da,
Ozellikle kalabalik siniflarda grup caligmasina bagvurularak, her gruptan s6z
konusu yazinsal metin iizerine bir elestiri yazisi yazmasi istenebilir. Bu
yazilar en iyi ihtimalle daha ¢nceki agsamada gergeklestirilen 6n galigmanin
bir yansist olacak, bagka bir deyisle yapiti yorumlayip agiklamalar
getirmekle yetinecektir. Oysa elestiri bilindigi gibi, islevi geregi yapitin
sanatsal degerini belirlemek agisindan salt agiklayict ve yorumlayici degil,
yargilayici ve degerlendiricidir de. Ancak ¢grencilerin ¢aligmalannda ilk
asamada elegtirinin temel ¢gesi olan yarginin eksikligi son derece dogaldir,
¢linkii  Ogrenciler elegtirinin kuramsal temeline iligkin heniiz higbir 6n
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bilgiye sahip degildirler. Bu baflamda Ogrenciler kendi c¢aligmalarnim,
Ogretici tarafindan segilen ve aym yazmnsal memi ele alan, 1iyi
temellendirilmig bir ya da birden ¢ok elestiri yazisiyla kargilasurabilirler.
Ormek olarak sunulan bu yazilar araciligiyla 6grenciler bir yandan kendi
eksikliklerini saptarken, éte yandan da 'Tyi bir elestiri yazis1 hangi igeriksel
Ogeleri kapsar?' sorusuna ellerindeki 6rneklerden yola ¢ikarak yamt aramaya
baglamalidirlar. Bu soruya Ggreticinin de yardimiyla aranan ve getirilen
yanitlarla ¢grencilerin soyutlama yetileri harekete gecerken, elestirinin de
kuramsal temeli belirmeye baglar. Ortaya ¢ikan sonuglar gerek Sgreticinin
bilgi birikimi, gerekse elestiriyle ilgili, ¢grencilerin dil diizeyine uygun
kuramsal metinlerle desteklenmeli ve tamamlanmalidir. Bu asamada
Ogrencilerin varmast gereken sonuglar gdyle toparlanabilir: Yazin elestirisi
konusu ve iglevi geregi bilgilendirici, c¢Oziimleyici, yorumlayict ve
degerlendiricidir, yazin elegtirisi yargisini nedenlemelidir.

Boylece 6grenci yazin elestirisinin kuramsal temelini Oziimsemeli,
bagka bir deyisle gereken kuramsal bilgiyle donatilmali, ancak bu bilginin
yazin elestirisini yorum ve yargl agisindan sematize edemeyecefini de
kavramalidir. Bu bilincin olusturulmasinda yine Omeklerden ve grup
calismasindan yararlamlabilir: aym yazinsal metin {izerine aym ortamda
farkli zamanlarda, aym zamanda farkli yorum ve yargilanm belirleyen
kosullar yine 6grencinin diiglinme yetisinden yararlamlarak saptanabilir.
Boylece Ogrenciler yazin elestirisinin ozellikle yorum ve yargi asamasinda
cagdan ¢aga, toplumdan topluma ve bireyden bireye degiskenlik gosterdigini
gorecek ve bu durumun nedenlerini sorgulamaya baglayacakur. Bu
baglamda ortaya ¢ikmasi gereken sonu¢ sudur: ¢ag, ortam ve bireye gore
degisen farkli alimlamalar, farkli yazin anlayiglariyla, bu anlayiglarin
degerlendirme Olgiitleri, bu siirecin i¢inde yasayan elestirmenin sectigi
diinya goriigi ve yazin anlayist yazin elegtirisinde ortaya ¢ikan yorum
olanaklarim ve farkli degerlendirme Olgiitlerini belirler. Yazin elegtirisi
nesnel oldugu 6lgiide, elestirmenin sectigi ya da olusturdugu elestiri yontemi
dogrultusunda ve diig giictini kullandif1 oranda 6zneldir de. Bu agidan aym
yapit farkli elegtirmenler tarafindan, farkli zaman ve ortamlarda gesitli
agilardan aydmlatihp degerlendirilebilir. Orneklerle 6zellikle elestirinin bu
yonii tizerinde durulmasi, 6grencilerin farkll bakig agilanyla karsilagtiriimasi
agisindan son derece 6nemlidir.

Uzerinde durulmas: gereken bir diger 6nemli nokta, yazin elestirisinin
bigimsel 6zellikleridir. Elestirinin bigimine iligkin hazir regeteler olmamakla
birlikte, 6grenciler yine 6rneklerden yola cikarak, dilin anlagilabilirligi,
okurda ilgi uyandirma, yarginin basta ya da sonda verilmesi, alintilardan
yararlanma gibi temel bi¢im ve bicem 6gelerini saptayabilirler. Burada yine
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grup caligmasindan yararlanlabilir. Ogrencilerin saptamalart kuramsal
metinlerle desteklenip tamamlanmalidir.

Elestiri dersinin son agamasint yazma eylemi olugturacaktir. Yazma
asamastyla birlikte 6grenci igin Ozglir yaratim stireci baglar. Bu stirecin
temelini de o zamana dek yapilan ¢alismalar olugturacaktir.

Ogrenciler kendi smrlan iginde belli bir yazma olgunluguna
erigtikten sonra, tiyatro, giir, roman ya da film elestirisi gibi elestirinin belli
bir alaminda yogunlasabilirler. Bu yogurlasma sz konusu alanlarmn se¢meli
elestiri dersleri olarak lisans programma konmasiyla saglanabilir.

Buraya dek betimlemeye caligtifim yontemin icindeki agsamalar hig
kuskusuz yer degistirebilir ya da bunlara yenileri eklenebilir. Ama bu
yontemde degistirilmemesi gereken yon dgrenci odakli olmas: ve metinlerle
caligmasidir. Anlagilacag: gibi 6grencilere li¢ tiir metin sunulmaktadir.

1- Yazinsal metinler

2- Segilen yazinsal metinlerle ilgili elestiri yazilan

3- Yazin elestirisiyle ilgili kuramsal metinler. Oreticinin ise sadece
yOnlendirici bir iglevi vardir. Edinilmesi amaglanan bilgi eldeki malzemenin
yardimiyla ©ncelikli 6grencinin kendisi tarafindan ¢ikartiimali, ancak
bundan sonra kuramsal metinler ve Ofreticinin  yardimiyla
dizgelestirilmelidir. Basta saptanan amacm ancak boOyle bir yOntemle
gerceklesebilecegi kamsindayim.

Bu dersin sonucunda her 6grenciden yetkin bir yazin elegtirmeni
olmasit beklenemez hi¢ kugkusuz, ¢linkii elestirmen sanat¢1 duyarlifa ve
yazarlik yetenegine sahip olan kigidir. Bu anlamda yazin elestirisi de bagh
bagina bir yaratidir. Onemli olan yetenekli ve istekli Ofrencilerin
bulgulanmasi ve bu alana kazandirilmasidir.
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VORSCHLAGE ZU EINEM LERNERORIENTIERTEN
LITERATURUNTERRICHT

Niliifer KURUYAZICI

Bei unseren zweitigigen Uberlegungen zur curricularen Planung im
Bereich Germanistik und Fremdsprachendidaktik sind wir im allgemeinen
davon ausgegangen, dal wir unsere Erziehungsziele neu durchdenken und
formulieren miiten. Wir sind uns auch dariiber einig, daB wir dazu bereits
eine bestimmte Vorstellung von unseren Studenten, von ihrer bisherigen
Erzichung an den tlirkischen Sekundarschulen und den Ergebnissen dieser
Erziehung haben und dies bei der Neubestimmung unserer Lernziele mit in
Betracht ziehen miissen. Und gerade an diesem Punkt wiirde sich die
curriculare Planung unserer Abteilungen als Auslandsgermanistik von den
Erziehungszielen der Inlandsgermanistik unterscheiden.

Wozu ich mich heute duBermn mdchte, ist der Bereich der literarischen
Erziehung. Um auf diesem Gebiet unser Erziehungsziel festzulegen und die
Form des Literaturunterrichts diesem Ziel entsprechend zu gestalten, diirfen
wir folgende Tatsachen nicht aus dem Auge verlieren: Zu denen gehdren bei
unseren Studenten Interesselosigkeit fiir Literatur, die fehlende Motivation,
l4ngere literarische Texte zu lesen und die Neigung zum Auswendiglernen.
Eine andere Tatsache ist, daB unsere Studenten nach ihrem Abschluff zum
groBen Teil keinen Gebrauch von ihrem Germanistikstudium machen und
andere Berufsrichtungen wie Tourismus, Bankwesen usw. wihlen, wo sie
nur von ihren Deutschkenntnissen Gebrauch machen. Aber nicht nur bei
denen, die spéter Lehrer werden oder auf irgendeine Weise doch ihre
Beziehung zur deutschen Kultur und Literatur weiterfiihren, sondern auch
bei den anderen, die eine andere Berufsrichtung anschlagen, bin ich von den
Vorteilen einer entsprechenden literarsichen Erziehung in ihrem
Studiengang fest liberzeugt. Denn Literaturerziehung fiihrt zwar nicht immer
zu einem beruflichen Ziel, aber in jedem Beruf kann man von der
literarischen Erziehung, von dem richtigen Umgang mit Literatur zehren,
weil durch sie Grundfihigkeiten entwickelt werden konnen, die unmittelbar
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reailititsbezogen sind. Dafi die Literatur seinem Leser eine weite Welt
offnet, seine Phantasie anregt, dadurch aber vielleicht auch in ihm das
Bediirfnis erweckt, tiber jeden gelesenen Text zu reflektieren und dadurch
seinen Leser zum selbstindigen Denken fithren, ihm zur Bildung seiner
Indentitéit verhelfen kann, stellt sie in engen Bezug zur Praxis, zum Leben.
Die Frage wire nur, wie wir (mit Prof. Sayins Worten) "die Seminare in
kleireren Gruppen gestalten sollen, die die Basisfihigkeiten bei den
Studenten fordern sollen?"’ Oder mit anderen Worten; wie sollten die
Studenten geschult werden, daB sie Literatur in Bezug zu ihrer eigenen
Realitdt stellen kénnen? Und wie sollten wir in unseren Literaturseminaren
vorgehen, wenn wir den erwihnten Zielen gerecht werden wollen?
Ausschlaggebend ist hierbei unsere Einstellung zur Literatur, die wiederum
verschiedene Unterrichtsformen impliziert.

Nach der einen méglichen Einstellung wire Literatur als zeitlos und
allgemeingliltig zu definieren, dh. der Sinn, den sie in sich trégt, ist nicht
zeitbedingt, bleibt gleich, dndert sich nicht im Laufe der Zeit. Bei einem
Literaturunterricht, der sich dieses statische Literaturkonzept zum
Ausgangspunkt macht, ilbernimmt die Literatur die Aufgabe einer
Bildungsinstitution und ist insofemn informativ. Wie auch bei Prof. Sayn
zum Ausdruck kam, impliziert diese traditionelle Bildungstheorie nur ein
passives Literaturwissen. Und einer solchen Einstellung zur Literatur
entspricht die traditionelle Form des Literaturunterrichts, mit der unsere
Generation erzogen wurde und die wir auch zum grofien Teil weiterfiihren.
Andererseits stellt sie heute noch in den Sekundarschulen die einzige Form
des Literaturunterrichts dar. Es geht hierbei darum, die Studenten vor allem
iiber die Literaturgeschichte und iiber die Werke vergangener Epochen zu
unterrichten. Wichtig ist, da sie alle literarischen Epochen mit ihren
Vertretern und mit den wichtigsten Werken kennen. (Gemeint sind hier nicht
Vorlesungen, die geistige Zusammenhénge herstellen und philosophischen
wie kulturelen Hintergrund wiedergeben) bei einem  solchen
Unterrichtssystem brauchen die Werke nicht einmal alle gelesen zu werden,
es wiirde gentigen zu wissen, worum es in dem jeweiligen Werk geht. Die
wichtigsten Informationen iiber die Dichter und ihre Werke kénnen auch in
Literaturgeschichten, Roman- und Dramenfiihrem nachgelesen und
auswendiggelemt werden. Uber diesen Stoff werden die Studenten gepriift
und danach bewertet, wieviel Wissen sie zusammengehiuft haben, ohne sie
nach groflen geistigen Zusammenhingen zu fragen. Oder mit anderen

1. Saym, Sard: "Fortsetzung der Uberlegungen zur curricularen Planung im Bereich Germa-
nistik und Deutschdidaktik", in: demselben Heft

160



Worten: Literaturunterricht hat nach diesem Konzept den einzigen Zweck,
Literaturwissen zu vermitteln, wobei es nicht einmal darauf ankommt, die
Studenten nach einer Beziehung zwischen diesem Lernstoff und ihrer
eigenen Realitit zu fragen. Mit einer solchen Literaturauffassung ist das
auch nicht moglich, da sie die Literatur tiber die alltigliche Realitiit erhebt.

Mit einer solchen Einstellung zur Literatur kénnen wir unseren
Studenten zwar ein grofles Literaturwissen vermitteln, kénnen wir sie aber
gleichzeitig dazu motivieren, daB sie auch auBlerhalb des Schulunterrichts in
ihrer Freizeit literarische Werke lesen, daran Genuf haben, d.h. Literatur zu
einem unabdingbaren Bestandteil ihrer Existenz machen? Die 2. Frage wire:
Ist mit Hilfe eines auswendiggelemten Literaturwissens "die Forderung der
Studenten zum sich selbst bestimmenden Subjekt" moglich? (Darunter
verstehe ich die Erziehung zum selbstindig denkenden Subjekt)

Somit komme ich zu einer anderen Einstellung zur Literatur, nimlich
zu der Moglichkeit, die Literatur in ihrer Beziehung zur Realitiit ihrer Leser
zu betrachten. Literarische Texte sind nimlich mehrdeutig und kénnen
immer wieder anders gelesen werden. Sie sind einerseits fiktional, haben
aber andererseits eine enge Beziehung zur Realitit, in der Form, daB sie eine
neue Welt aufbauen. Beim Lesen kidme es in erster Linie darauf an, eine
Kommunikation mit dem literarischen Text herzustellen, indem man als
Leser das Werk in Beziehung zu seciner ecigenen Realitit setzt. Im
Literaturunterricht sollte es darauf ankommen, die Studenten so zu schulen,
daB sie den literarischen Text, der 'offen’ ist, in ihre eigene Welt einordnen
und dadurch eine personliche Beziehung zum Text herstellen konnen, d.h.
anstatt Texte vergangener Epochen mit dem vorgegebenen Sinn zu
ibernehmen, sollte der Leser mit dem gelesenen Text selbstindig umgehen
konnen. Bei einer solchen Betrachtung ist die Literatur nicht mehr statisch
wie bei der ersten Moglichkeit, sondemn erhidlt Mehrdeutigkeit und ist eher
zeit—, ort— und leserbedingt. Einer solchen Einstellung zur Literatur wire mit
der traditionellen Form eines Literaturunterrichtes nicht geholfen und es
miiBte eine andere Unterrichtsform entwickelt werden, die zweierlei erzielt.

1. geistige Emanzipation der Studenten, d.h. sie sollen zum
selbstindigen Denken erzogen werden und statt sich an vorhandene
Deutungen anzupassen, sollen sie lemen eigene Meinungen zu entwickeln.

2. Lesebewulitsein bei den Studenten, d.h. es soll das BewuBtsein
erweckt werden, da Deutungen der literarischen Texte nicht zeitlos und
allgemeingiiltig sind, und daf} die Texte in jeder Epoche, unter jeder sozialen
Bedingung anders gelesen werden kdnnen. '

Diesen beiden Zielsetzungen entspricht nicht mehr die traditionelle
Form des Literaturunterrichts, die die Studenten zum bloBen Ubernehmen
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motiviert, sondem der sogenannte 'emanzipatorische"” Literaturunterricht.
Der Begriff des 'lemerorientierten’ oder 'emanzipatorischen’' Unterrichts, der
schon in den 70 er Jahren im Fremdsprachenunterricht und gleichzeitig auch
im ganzen Erzichungssystem in der BRD eine Wende herbeigefiihrt hat,
wird diesmal auf den Literaturunterricht tibertragen. Was bezweckt nun
diese Form der literarischen Erziehung und wozu soll sie die Studenten
erzichen?

Nach Ludwig Amold, der den "Literaturunterricht als e¢inen
emanzipatorischen Unterricht" verteidigt, dient die Schule einer
demokratischen Geselischaft dazu, dem Studenten "nicht mehr Gehorsam,
unbedingte  Autoritdtsgldubigkeit,  nationale  Beschrdnkung  und
zwelfelsfreies Vertrauen in die Obrigkeit zu geben, sondern zu allererst zur
Entwicklung seiner Denkfdhigkeit, seiner Unterscheidungs— und
Kritikfahigkeit, d.h. auch seiner geistigen Unabhdngigkeit, die freie
Entscheidung und Selbstbestimmung moglich macht; sie soll kritisches
Denken und Zweifel wecken, zu kritischen Distanz und Weltoffenheit
erziehen" (Ahnliche Ziele setzt auch unser Erziehungsministerium, sie
werden aber in der Praxis gar nicht durchgefiihrt). Abgesondert von diesen
aligemeinen Ziclen des Unterrichts sieht der Didaktiker Johann Bauer das
Ziel des Literaturunterrichts in der "Literaturbefihigung”, die auf dem
Wege einer "Entwicklung der Verstehensfdhigkeit fiir Literatur sowie der
Fahigkeit zur kritischen Reflexion des Gelesenen zu erreichen" ist’. Der
Didaktiker Dahrendorf sieht das Ziel einer literarischen Erziehung in einem
“aktiven, initiativen Literaturverhalten". Er gebraucht den von Weber
entwickelten Begiff der "Lesemiindigkeit” und definiert sic als "ein
wichtiges, personales Verhalten, das auf Vorurteile, Denkschemata
verzichten  kann". Zur Lesemiindigkeit gehdren: "Lesetechnik,
Verstehensfihigkeit und Vergniigen am Lesen", die Dahrendorf unter dem
Terminus "Lesemotivation" zusammenfat.

Aus den oben erwiihnten Zielsetzungen und Definitionen kénnen wir
das Grundprinzip fiir den emanzipatorischen Literaturunterricht entwickeln:
er soll ndmlich in erster Linic Praxis des Lesens tiben, d.h. das Lesen’
lehren. Gemeint ist hier nicht das-Gelesene—iibernehmendes, sich mit dem
Gelesenen— indentifizierendes oder auch ungenaues und unbewufltes Lesen,

2. Amold, Heinz Ludwig: "Verteidigung des Literaturunterrichts als eines emanzipatorischen
Unterrichts", in: Herbert Mainusch (Hrsg.), Literatur im Unterricht, Miinchen 1979

3. Bauer, Johann: "Prinzipien der Unterrichtsplanung und Unterrichtsvorbereitung in der
Literaturdidaktik" berichtet von Heuermann, Hiihn, Réttger in: Literatur und Didaktik I,
Berichte und Kommentare, Gottigen 1973

4. Dahrendorf, Malte: "Leseerziehung oder literardsthetische Bildung?" in: Westermanns
Piadagogische Beitrige, 21, 1969

S. Weber, Erich: Die Freizeitgesellschaft und das Buch, Miinchen 1867
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das bloB am Inhalt des Textes sich orientiert, sondemn ein Lesen, das der
Andersartigkeit der literarischen Texte, der Mehrdeutigkeit ihrer Sprache
bewuBt wird und die kritische Distanz zum Gelesenen bewahrt. Wichtig ist
hier, mit Klaus Doderers Worten, "der Umgang mit Texten"®. Vor allem
dazu sollten die Studenten erzogen werden. Wichtig ist, daB sie
"lesenlernen’’, was man am besten mit Hilfe von literarischen Texten
errcichen und spiter auf jede Art von Texten anwenden kann, d.h. die
richtige Lesetechnik soll geschult werden, was zugleich Verstehensfahigkeit
verschirft. Die meisten Studenten leiden némlich unter dem
Nichtverstehenkdnnen der gelesenen literarischen Texte. Hier meine ich
unter 'Verstehen' nicht ein libernehmendes Verstehen, sondern ein kritisches
Verstehen, was mur mit Hilfe des kritischen Lesens erzielt werden kann.
Vorurteile, Denkschemata, iibernommene Deutungen sollten dabei
vermieden und durch eigene Stellungnahme des Lesers ersetzt werden Erst
diese personliche Stellungnahme zum Text, die richtige literarische
Kommunikation mit dem Text wiirde die Studenten dazu bringen, daB sie
Vergniigen am Lesen empfinden. Das sollte im Grunde die Aufgabe der
mittleren Schulreife sein, da sie aber in dieser Stufe nicht geschult wird und
der Literamurunterricht im Gymnasium sich auf das Auswendiglernen
konzentriert, betrachte ich es als unsere wichtigste Aufgabe, mit den
Studenten mindestens im Grundstudium das richtige Lesen zu iiben und sie
zu motivieren, daf sie erstens Vergniigen am literarischen Text finden und
mit Webers Worten "lesemiindig werden” und daB sie zweitens iiber Texte
jeder Art kritisch Stellung nehmen, den Text in Frage stellen. Es gilt nun,
einen Literaturunterricht mit diesem Lernziel zu gestalten.

Nun mo6chte ich als einen Vorschlag vier mdégliche Schritte
entwickeln, die Prof. Mecklenburg in seinem Literaturunterricht in Istanbul
beim Lesen von literarischen Texten durchgefiihrt hat:

1. Schritt kann als 'globales Lesen’ definiert werden. Wichtig ist hier
die erste Leseerfahrung. Es kommt vor allem darauf an, da3 die Studenten
sich frei zum gelesenen Text dulern. Der Lehrer hat hierbei die Aufgabe, die
Studenten auf den Text aufmerksam zu machen, wenn ihre AuBerungen vom
Text abweichen. Wichtig ist, daB keine AuBerung als falsch oder untauglich
gestempelt wird. Diese Phase des freien Sprechens motiviert die Studenten
gleichzeitig dazu, daB sie auch untereinander iiber das Gelesene diskutieren

6. Doderer, Klaus: "Perspektiven einer modemen Literaturdidaktik"  im:
Baumgirtmer/Dahrendorf (Hrsg.), Wozu Literatur in der Schule?, Braunschweig, 1970

7. Amitzen, Helmut: "Acht Thesen zum Verhiltnis von Sprache und Literatur nebst einigen
Folgerungen fiir die Didaktik der Literatur”, in: Herbert Mainusch (Hrsg.), Literatur im
Unterricht, Miinchen 1979
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und sich noch einmal dariiber klar werden, daB literarische Texte nicht ohne
weiteres eindeutig zu verstehen sind. Bald wird es sich herausstellen, dafl die
Diskussion an einer betimmten Stelle des Textes, an der sogenannten
offenen Stelle oder am Knotenpunkt sich konzentriert.

In einem 2. Schritt sollte man genau da ansetzen, wo Schwierigkeiten
in der 1. Phase auftauchen und um diese Stelle zu konkretisieren, ist genaue
wissenschaftliche Textarbeit notig. Erst jetzt wird danach gefragt, wie der
Text gemacht ist. Formanalyse, Erzihiform sind hierbei von Bedeutung.

Der 3. Schritt ist wissenschaftliche Analyse und Interpretation des
Textes. Hier kann der Lehrer in ein paar Sitzen Information geben iiber den
Autor, tiber den geschichtlichen Hintergrund des Textes und iiber seine Zeit,
damit die Studenten das zum Ausganspunkt ihrer Interpretation machen und
nicht nur an perstnlicher subjektiver Stellungnahme stecken bleiben. Hier
gilt es, den Text nicht nur als Produkt seiner Epoche oder als Produkt einer
bestimmten Gattung mit eigenen Gattungsmerkmalen zu betrachten, sondemn
das Besondere an diesem Text herauszuarbeiten, wobei die subjektive
Einstellung des Lesers mit seinen eigenen Voraussetzungen, mit seinem
eigenen Horizont auch eine Rolle spielen sollten.

Als ein 4. Schritt kann kritische Stellungnahme zum Text
unternommen werden. Das wire die wissenschaftliche Phase des Wertens,
wobei die Eigeninitiative der Studenten eine wichtige Rolle spielen soll.

Ein wiederholtes Lesen des Textes nach diesen unternommenen vier
Phasen wire ein verbesserndes Lesen, d.h. die erste subjektive
Leseerfahrung wird auf Grund einer wissenschaftlichen Textanalyse noch
einmal durchdacht.

Eine solche Arbeitsweise mit literarischen Texten fiihrt die Studenten
zu kritischem Denken, das sich gegen jedes dogmatische Denken setzt, d.h.
ein Denken, das niemals das Gelesene ohne zu fragen hinnimmt, sondern es
bespricht und bewertet. Somit leistet der Literaturunterricht einen groBen
Beitrag zur Ausbildung eines kritischen BewuBtseins, was ich als eine der
wichtigsten Aufgaben der Literaturdidaktik in der Tiirkei betrachte.
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MARCHEN IM FREMDSPRACHENUNTERRICHT
Memnune YAMAN

In meinem Beitrag méchte ich vorstellen, wie man Mirchen im
Fremdsprachenunterricht behandeln kann.

Zuerst moéchte ich die theoretischen Grundlagen vorstellen, auf die ich
mich in meinem Unterricht berufe, danach werde ich anhand eines
konkreten Beispiels zeigen, wie ich meine Primissen umgesetzt habe und
ich denke so in Ans#tzen einen kommunikativen und abwechslungsreichen
Unterricht verwirklicht zu haben. Wenn wir von Mirchen reden, stehen wir
vor der alten Frage, ob sie nur fiir kleine Kinder oder auch fiir Erwachsene
geeignet sind. An dieser Stelle méchte ich Musius zitierien, der dieses
Problem sehr gut gekannt hat:

"Volksmdrchen sind aber auch keine Kindermdrchen, denn ein Volk
besteht nicht aus Kindern, sondern hauptsdchlich aus grofien Leuten, und im
gemeinen Leben pflegt man mit diesen anders zu reden als mit jenen."'

Also man kann ohne weiteres an der Universitit im
Fremdsprachenunterricht Mirchen benutzen,  wie irgendeinen anderen
literarischen Text. Nur durch die richtige Auswahl der Texte ist es moglich,
die Motivation der jugendlichen Leser anzusprechen, und Mérchen sind fiir
die jugendlichen Leser meistens sehr interessant. Weil:

—Jedes Mirchen ist ein Stiick der Vergangenheit und Kultur. Die
Lernenden nehmen beim Lesen von Mirchen lebendige Beziehungen mit
der Vergangenheit auf, und mit den Gestalten des Mirchens
Gedankenaustausch, die fiir die Auffassung und Beurteilung menschlicher
Verhéltnisse von groBer Bedeutung sind.

—Meiirchen sind sprachlich einfache Formen der Literatur und
transkulturelle Phinomene. Die Lemenden erfahren vieles iiber die fremde
Kultur, wobei Mirchen der eigenen Kultur zum Vergleich herangezogen

1. S.K.A, Musius, Volksmirchen der Deutschen; in: E. Schade, Mirchen als Literatur fiir
Kinder, Kassel 1985, 8.3
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werden konnen. Der Dialog zwischen dem Fremden und dem eigenen tritt in
Kraft.

In diesem Zusammenhang sind fiir uns auch die Aussagen Diethelm
Kaminskis sehr wichtig:

"Es ging mir darum, deutlich zu machen, daf auch die Originale zum
Vergleich mit heutigen Standorten und Lebensweisen herausfordern. Die
Schiiler sollen spiiren, wie hdufig aktuell und vielsagend die alten Stoffe sein
konnen, wenn man sie dem eigenen Leben, dem eigenen Kulturkreis oder der
eigenen Mdrchentradition gegeniiberstellt."

Zielvorstellungen und Behandlungsweisen von Mirchen kOnnen
unterschiedlich sein, weil man Mirchen im Unterricht vielseitig benutzen
kann. Fiir die Lebensentwicklung der Kinder sind z.B. Mirchen auch
pidagogisch und psychologisch von groBter Bedeutung. Diese fiktionale
Erzihlgebilde bieten eine Welt, in der das Kind seine eigene Denkstruktur
begriindet. Die Studenten der Piddagogischen Fakultiten werden als Mittel—-
und Oberschullehrer ausgebildet. Deshalb ist das Mirchen fiir sie in der
Zukunft die geeignete Form, die Phantasie zu bilden und die Kreativitiit
kindlicher Anschauungsweise zu fordem.

Auch fiir Jugendliche sind Mirchen vielfiltig interpretierbar, weil sie
symbolische Darstellungen sind:

"Es gibt kaum eine Erzihiform, die eine so lebhafte didaktische
Diskussion in Vergangenheit und Gegenwart ausgelost hat wie das Mérchen:
Mirchen dienen als Form der Lebenshilfe und Lebensbewiltigung, als
Mittel moralischer Erziehung, als Gegenstand literarischer Bildung. des
Volkes, als Moglichkeit historisch ideologiekritischer Auseinandersetzung
mit Literatur, als Mittel der Kreativititsforderung."

Miirchenbehandlung soll eine Einfiihrung in das Problem der Wirkung
und der sozialen Funktion der Literatur sein. Das Leben in der heutigen
Gesellschaft fithrt zu Konflikten, die Depressionen hervorrufen, unter denen
der Eigene leidet. Konflikte mit der Gesellschaft fiilhren auch zu
vollkommener Kontaktlosigkeit. Wegen finanziellen, politischen und
anderen Griinden haben die Studenten meistens keinen Kontakt miteinander
obwohl sie in derselben Klasse sitzen und lemen. Wenn wir noch die
Anpassungsprobleme der Riickkehrerkinder dazu zihlen, wird die Situation
noch schwerer.

§.6Kaminski, Diethelm: Literarische Texte im Unterricht, Goethe-Institut Miinchen; 1986,

3. Schrader, Monika: Epische Kurzformen, S. 85
Ve

166



Ich habe aber festgestellt, wie unsere Studenten sich erleichterten und
wohlfiihlten bei unserer Mirchenbehandlung, in dem sie iiber ihre eigenen
Probleme diskutierten. Mirchen haben sie motiviert, miteinander ins
Gespréch zu kommen.

Unterrichtsbeispiel (Rotképpchen)

Im Sommersemester 1990 haben wir mit unseren Studenten die
Mirchen der Gebrilider Grimm behandelt. Es waren insgesamt 17 Studenten,
zehn davon Riickkehrer mit einer relativ hohen Lese— und Sprechkompetenz
und sieben Studenten ohne einen Aufenthalt in der Bundesrepublik.

Fir die unterrichtliche Behandlung der Mirchen wurden alle
mdglichen sprachlichen und auBersprachlichen Rezeptionsformen benutzt.
Sprachliche Rezeptionsformen sind: Erzdhlen, Vorlesen, Besprechen,
Analysieren. Zu den AuBersprachlichen gehSren: Basteln, Malen,
Theaterspielen.

—Das Mérchen wurde vorgelesen.

—Jeder las den Text noch einmal fiir sich, unterstrich unbekannte
Worter, Begriffe und Redensarten

—Kettenerzéhlung des Mérchens

—Die ersten AuBerungen der Studenten, Hinfiilhrung zum Gesprich
iiber das Mirchen

Fast alle kannten das Mirchen aus ihrer Kindheit. Es kam z.B. heraus,
daB das tiirkische Rotkédppchen der kranken GroSmutter nicht Wein, sondem
Milch bringt, weil die tiirkischen Omas nicht Alkohol trinken diirfen.

—TFragen und Antworten

Untersuchen Sie das Verhalten der verschiedenen Gestalten des
Miirchens?

*Verhalten des Rotképpchens

*Verhalten der Mutter

*Verhalten der GroBmutter

*Was ist die Didaxe in diesem Miérchen?

Dann habe ich den Studenten eine Karikatur von einer tiirkischen
Zeitung gezeigt und gelesen. Es lautete etwa so:

"Rotképpchen wollte der kranken GroBmutter Kuchen bringen. Der
Kuchen war voller Radioaktivitiit. Es gab gar keinen Wald, keine Blume und
keinen Wolf mehr." ‘

Die Studenten waren so tief beeindruckt, daB sie gleich mit einer
heftigen Diskussion iiber die Umweltproblematik anfingen. Sie haben
bemerkt, daB dies kein Mérchen mehr ist, sondem langsam Realitit wird.
Auch die Studenten, die sonst nicht so gemn an der Diskussion teilnehmen
wollten, waren im Gesprich.
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—Die Studenten bekamen eine Hausaufabe

Schreiben Sie das Mirchen um, indem Sie die Mdoglichkeiten Threr
eigenen Phantasie nutzen. Sie durften auch malen und basteln. Die
Aufgaben waren auch sehr interessant.

Ich hatte das Ziel, die Elgenaktlvnaten Phantasie und Kreativitit der

Studenten anzuregen.
In diesem Unterrichtsmodell soll: der Lehrer auch als

Kommunikationspartner an den Sprachhandlungen im Unterricht
teilnehmen.
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UBER DIE ROLLE ZEITGENOSSISCHER TEXTE IM
" LITERATURUNTERRICHT

Gertrude DURUSQOY

Als ich die Einladung zu diesem Symposion erhielt, liberlegte ich ob
ich als Fortsetzung der Auferungen von Adana beim Thema Ubersetzung im
Germanistikunterricht bleibe oder ob ich nun — aus der Praxis her — einige
Uberlegungen zum Literaturunterricht der Diskussion unterbreite. Vor mir
hat an dieser Stelle Frau Prof. Dr. Kuruyazici sehr treffliche Vorschlige zum
Literaturunterricht gemacht, so daB ich so einiges aus meinem Referat
auslassen werde, um eine Duplikation innerhalb derselben Sitzung zu
vermeiden.

Dadurch daB ich sowohl an der Hacettepe Universitit, an der Ankara
Universitdt und nun an der Ege Universitit immer an "philosophischen
Fakultiten" in der Germanistik gearbeitet habe, bin ich selbstverstindlich
mit der Frage des Umgangs mit literarischen Texten im
Germanistikunterricht konfrontiert worden. Erlauben Sie mir, hier rasch den
Rahmen des Literaturunterrichts im Laufe des Germanistikstudiums an der
Ege Universitit, Izmir abzugrenzen:

Ausgewihlte Texte l.u2.Semester 3 Stunden
Grundbegriffe der l.u2.Semester 2 Stunden
Literaturwissenschaft

Deutsche Literaturgeschichte 3.u4d.Semester 3 Stunden
S.u.6.Semester 3 Stunden
7.u.8.8emester 3 Stunden

Literarische Texte 3.u4.Semester 2 Stunden
S.u.6.Semester 3 Stunden
7.u.8.8emester 3 Stunden

Methoden der lit. Interpretation  3.u.4.Semester 3 Stunden

Osterreichische Literatur 5.u.6.Semester 3 Stunden
Deutschsprachige Literatur 7.u.8.Semester 3 Stunden
der Schweiz ‘
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Das bedeutet also, da innerhalb einer Woche bei den vier Jahrgingen
insgesamt einunddreiBig Stunden Literaturunterricht erteilt werden, denn ein
Fach wie "Grundbegriffe der Literaturwissenschaft” ist nicht ohne jeweils
ein Beipiel aus Texten zu denken. Die Einfilhrung von Kursen wie
"Osterreichische Literatur” und "Deutschsprachige Literatur der Schweiz"
ermoglicht uns, Autoren wie Trakl, Kafka oder Diirrenmatt und Frisch aus
den anderen Veranstaltungen wie "Literarische Texte" herauszuholen, um
dann anderen Autoren mehr Zeit einzurdumen.

Wenn schon bei der Darbietung der deutschen Literaturgeschichte
chronologisch vorgegangen werden sollte, bin ich der Meinung, da bei
einer Veranstaltung wie "Ausgewihlte Texte" oder "Literarische Texte" in
den ersten Semestern den Studenten der Zugang zur Literatur iiberhaupt
anhand von zeitgendssischen Texten vermittelt werden sollte. Dadurch daB
die Studenten hierzulande nach dem Gymnasium immer noch am Bediirfnis,
auswendig zu lemnen, haften, sind sie kaum vorbereitet, sich mit einem
literarischen Text iiberhaupt auseinanderzusetzen. Die deutschsprachige
Literatur in einem fremden Kontext zu vermitteln bedeutet, mit Problemen
verschiedener Art konfrontiert zu werden. Erstens ist der Stoff nicht
einheitlich. Peter Demetz weist schon in seinem Werk "Fette Jahre, magere
Jahre — Deutschsprachige Literatur von 1965 bis 1985"" daraufhin, daB "die
Vielfalt der Literaturen in deutscher Sprache noch immer durch alte
Spannungen und verzweigte Gliederungen bestimmt" wird. Deswegen
spricht er von einer Grenze, die "durch das Bewuftsein der Schreibenden
und der Lesenden"” liuft. Da die Studenten der Germanistik in den meisten
Studiengingen der Auslandsgermanistik insbesondere ber eine
“interkulturelle Kompetenz" zu verfiigen haben, ist es auch angebracht,
meines Erachtens, im Umgang mit literarischen Texten zuerst das Eigene zu
zeigen und dann erst das Fremde. In dieser Hinsicht ist die pertinente
Definition der poetischen Alteritdt von Norbert Mecklenburg zu erwéhnen,
wo ¢s heifBt, daB im Begriff der poectischen Alteritit "die Auffassung
mitgedacht" sei, "die dem dsthetischen Diskurs der modernen europdischen
Kultur entstammt, aber zugleich einen universellen Geltungsanspruch
erhebt.."".

Warum empfehle ich erst zeitgendssische Texte? Aus zwei Griinden:
sie behandeln Themen, die den Studenten als aktuell vorkommen einerseits
und ihre Sprache ist den Studierenden zuginglicher. Dabei darf man nie
vergessen, daB} die Adressaten eines deutschsprachigen literarischen Textes
an erster Stelle die Mitglieder des eigenen Kulturkreises sind’. Also ist die
Wahl der Texte schon ein Problem fiir sich. Heute méchte ich Beispiele aus
zwei Werken eines vierunddreiBigjshrigen Autors anfiihren, dic vom Thema
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und von der Sprache her unseren tiirkischen Germanistikstudenten
besonders geeignet scheinen. Wenn auf diese Art und Weise das Interesse
geweckt worden ist, so ergibt sich die Diskussion von selbst, auch die
Reflexion und man kann nach der Interpretation auch die Originalitéit des
Stils besprechen.

Es handelt sich also um Ausziige aus "ICH WEISS NUR DASS
MEIN VATER GROSSE HANDE HAT" (1986) und "DAS LACHEN DER
Schafe" (1989) von Francesco Micieli®. Der Autor ist 1965 geboren und
stammt aus Kalabrien, Stiditalien. Eigentlich ist er albanischer Herkunft.
1965 kam er in die Schweiz, nach Liitzelfliih und lebt weiter im Emmental.

Betrachten wir das erste herangezogene Werk: "Tagebuch eines
Kindes. Ich weiB nur daB mein Vater groBe Hinde hat". Es handelt sich
dabei um die Schilderung einer "Gastarbeiterfamilie" aus der Perspektive
eines Ich-Erzéhlers, bzw. eines Kindes dieser Familie. Der groe Vorteil der
Texte Micielis ist, daB sie in duBlerst knapper Sprache inhaltlich sehr beladen
sind. Tiirkische Autoren der ersten und zweiten Generation haben auch auf
Deutsch Texte zum gleichen Thema herausgegeben, meistens in Form von
Erzihlungen oder Romanen. Diese Werke sind bei den ersten Semestem
nicht einfach zu behandeln, weil viele unbekannte Vokabel und z.T. lange
Beschreibungen vorhanden sind.

Um die Trennung innerhalb der Familie durch die Arbeit im fremden
Land klar zu machen, schreibt das (fiktive) Kind:

"Mein Vater ist im Ausland.

Wenn man im Ausland ist, ist man weit weg.

Hinter den Bergen.

Und man kann nur einmal im Jahr kommen.

Weil mein Vater weit weg ist, schickt er Geld.

Damit meine Mutter und ich leben kinnen." (S.6)

Jede Seite im Buch ist mit einem &hnlichen kurzen Text versehen. Der
Stil hat die Einheiten der Gedanken, den FluB der Gedanken. Grammatische
Abweichungen sind ais Ausdruck des inneren Monologs anzusehen Das
Werk verdankt seinen Titel dem dritten Text:

"Ich kenne meinen Vater nicht.

Ich weif3 nur, dafs er grofie Hinde hat

und einen Schnauz.

Und wenn er kommt,

bringt er fiir mich Schokolade

und fiir meine Mutter ein Kleid.

Dann sage ich,

danke Vater." (8.7)
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Der Alltag im kleinen Dorf Kalabriens kommt mit der Mentalitét der
Einwohner zum Ausdruck wie hier u.a.:

"Jetzt wollen sie diz Strdfien schwarz machen.

Wenn man die Straflen schwarz mache,

konne man besser gehen.

Auch die Esel kdnnen besser gehn.

Aus dem grofien Dorf in der Ebene

sind Maschinen gekommen,

die alles schwarz machen.

Sie sind vom Teufel, sagen die Alten auf der Piazza

und spucken auf den Boden, der noch nicht schwarz ist.” (S. 15)

Einbruch der Technik und Konservatismus der Bevolkerung stehen
einander gegenuber Ahnliche Situationen mit dieser Konfrontation wurden
auch von den Jugendlichen aus Anatolien und mit Aufenthalt im Ausland
erlebt. Die inhaltlichen Parallelen erlauben eine Reflexion in die Tiefe und
eine Untersuchung des Ausdrucks.

Nachdem der Mann im Ausland eine Stelle gefunden hat, fihnt
manchmal die Frau ihm nach und das Kind bleibt zurtick bei Verwandten im
Dorf. Dies geschieht auch in diesem Buch:

"Meine Mutter will jetzt auch in das Land

hinter den grofien Bergen gehen.

Mein Vater sucht sonst eine andere Frau,

weil die Mdnner nicht ohne Frau sein konnen.

wenn es kalt ist.” (S. 35)

Man kann jedes Jahr andere Texte aus diesem Buch wihlen, denn wie
ersichtlich bilden sie eine thematische Einheit in sich und miissen nicht
unbedingt chronologisch durchgenommen werden.

Noch zwei Illustrationen, die im Unterricht gut anwendbar sind.
Zuerst die Anspielung auf den — auch hierzulande gut bekannten — bosen
Blick:

"Ich liege unter dem Bett meiner Grofimutter

und friere.

Der bose Blick, sagt sie,

Jemand hat dir den bdsen Blick geworfen.

Sie nimmt mich bei der Hand.

Wir gehen zur Straga.

Sie sitzt hinter einem Kreuz

und reifit mir ein Haar aus.

"Dann spricht sie unverstdndliche Worte.

. Die Sprache des Auslandes, denke ich,

und vergesse zu frieren.” (S 44)
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Und als zweites den Text, der wierdeum in sehr konziser Form das
Problem der kulturellen Identitdt schildert. Kiirzer kann man das
wahrscheinlich nicht ausdriicken:

“In der Schule diirfen wir nicht albanesisch sprechen.

Albanesisch ist keine Sprache, sagt der Lehrer.

Er spricht nur italienisch.

Niemand verstehe uns.

Jetzt weifs ich, warum meine Eltern nicht verstanden

werden im Ausland.” (S. 51)

Kurz mochte ich noch zwei Textstellen aus dem zweiten Werk zum
gleichen Thema, aus "Das Lachen der Schafe", anfithren. Der Stil erweitert
sich und der Erzéhler ist diesmal eine Frau, die weder lesen noch schreiben
kann und deren Geschichte von einem "Schreiber" aufgezeichnet wird, der
daraus ein Buch, "ihr" Buch macht.

Der allererste Text in diesem Werk lautet:

"Diese Sprache ist nicht meine Sprache.

Es ist des Schreibers Sprache.

Dieses Buch ist nicht mein Buch.

Es ist des Schreibers Buch.

Ich heifle Caterina. Ich habe keine Sprache, nur Sprachfetzen.

Ich kann nicht lesen. Ich kann nicht schreiben.

Bildung sei nicht fiir Weiber, schrie mein Vater, als ich

zur Schule gehen wollte. Sein Stock heulte auf meine Haut.

Ich heifie Caterina.

Ich kam auf die Welt in einem verlorenen Dorf zwischen

den Kriegen am Fuf3e der kalabresischen Sila.

Mein Vater machte meiner kleinen Mutter noch viele Kinder.” (S.5)

Hier k6nnen die Studenten sehr gut unterscheiden zwischen Erlebnis,
Sprache und Literatur. Man kann Theodor W. Adomo zustimmen, wenn er
sagt: "Seit dem Homerischen Gedicht ist die Episode nicht, wofiir sie leicht
mifiverstanden wird, Zutat oder Rudiment, sondern eine konstitutive
Kategorie der Kunst: diese nimmt durch jene die Unmoglichkeit der
Indentitit des Einen und des Vielen als Moment ihrer Einheit in sich auf."7
Die Episoden des Werkes "Das Lachen der Schafe” fiihren gegen Ende zum
unmdglichen Einswerden fiir Caterina von Leben und Literatur:

"Der Schreiber schaut mich erstaunt an. Was er wohl

denken mag. ‘

Ich werde das alles nie lesen kdnnen.

Es muf3 schon sein, mit dem eigenen Buch im Bett zu

liegen, es von oben bis unten anzuschauen, es sachte
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zu Jffnen wie einen Liebhaber, und es dann in einem

Zug durchzulesen.

Einschlafen.

Neben dem Buch einschlafen.

Wenn sich nur mein Kopf entleeren wiirde. Kein

Durcheinander mehr. Keine Erinnerungen. Keine Bilder,

die wie vergilbte Fotografien aussehen.

Mein Kopf ist ein Album, in dem sich die Fotos gelist

haben und in Unordnung geraten sind.

Einschlafen.

Neben mir als Buch einschlafen.” (S.103)

Bei der Interpretation kann hier ohne weiteres auf einen anderen
Autor wie Franz Kafka mit Ausziigen aus seinen Tagebiichern hingewiesen
werden, denn das Erlebnis, die Sprache und die Litetarur bildeten bei ihm
solch eine Einheit, daB er den Ausdruck geprigt hat "Ich bin Literatur"®,
Etwas anderes kann und will er nicht sein!

Die beiden Werke Micielis zeugen von einem Kulturschock, der
schon im Heimatdorf beim Besuch der Schule beginnt, wo die
Muttersprache zugunsten der Landessprache verdringt wird. Der zweite
Schock besteht im Erleben des Fremden, des Auslandes. Trotz der absoluten
und gezielten Knappheit des Ausdrucks wird eine Realitit geschildert, die
manchmal krass manchmal ironisch geboten wird. Sie dringt sich auf. An
den Leser wird appelliert. Francesco Micielis Vision der Armut im Dorf, der
ersten Liebeserfahrungen, der Arbeit-um—zu—sparen und des Wunsches in
der Heimat ein Haus bauen zu koénnen, prégt sich dem Leser mit allen
Aspekten der Vergangenheit, der Verwandtschaft und des Lebens im Alltag
iiberhaupt ein.

Diese Art zeitgenOssischer Texte ermdoglichen es dem Lehrer, den
Studenten die Literatur als Ausdruck des Lebens darzustellen. Da 90%
unserer Studenten Riickkehrerkinder sind, kommen Micielis Texte immer
an, In fiinf Jahren ist es viellicht nicht mehr der Fall. Die Freude am
Verstehen von literarischen Texten bahnt den Weg fiir spitere schwierigere
Texte. Dies ist die eine Rolle. Eine weitere Rolle zeitgendssischer Texte im
Literaturunterricht wére die Einladung (weil das Interesse geweckt worden
ist), literarische Werke ob in der Muttersprache oder auf Deutsch zu lesen.
Denn es ist wichtig, daB Absolventen der Germanistik, auch wenn si¢ im
Tourismus oder im Bankwesen titig sind, wéhrend ihres Studiums das
Bediirfnis weiter zu lesen spiiren, um in ihrem Leben geistige Nahrung
aufzunehmen. Diese unsere Ansicht wird durch Harro Miiller-Michaels
bestétigt, wenn er schreibt: "Literatur sollte ... als zugleich Gedankliches
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und Anschauliches verstanden werden, das in die Debatten ihrer Zeit
eingreift, das Ldsungen anbietet, Fragen stellt, Eindeutigkeiten aufhebt,
Trdume gegen die Realitdt setzt, Menschlichkeiten zeigt und dies auf eine
Weise, die mit dem Augenblick, fiir den sie erfunden wurde, nicht an
Aussagekraft verliert, sondern iiber die eigene Zeit hinausragt. "

1. Peter Demetz: Fette Jahre, magere Jahre. Deutschsprachige
Literatur von 1965 bis 1985. Miinchen, Piper, 1988. S. 11

2.ebd. S. 11

3. Klaus Bohnen: Interkulturalitdt als Lernziel. In: Alois Wierlacher
(Hrsg). Perspektiven und Verfahren interkultureller Germanistik. Miinchen,
iudicium, 1987. S. 35 ‘

4. Norbert Mecklenburg: Uber kulturelle und poetische Alteritit. in:
Alois Wierlacher (Hrsg.): Perspektiven und Verfahren interkultureller
Germanistik. S. 572 ‘

5. siche dazu: Edith Ihekweazu: Mit eigenen Augen. Der Blick des
fremdkulturelien Lesers auf sich selbt im Spiegel einer fremden Literatur. in:
Alois Wierlacher u. al. (Hrsg.) Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache.
Miinchen, iudicium, 1988. S. 58

6. Francesco Micieli: Ich weiB nur da8 mein Vater grofie Hidnde hat.
Bern, Salchli, 1986. und: Das Lachen der Schafe. Bem, 1989. Demnach
wird nach diesen Ausgaben im laufenden Text zitiert

7. Theodor W. Adomo: Asthetische Theorie. Frankfurt/ M. Suhrkamp,
1974°. 8. 278

8. siche Franz Kafka: Tagebiicher. Frankfurt/M. Fischer, 1967. S. 288

9. Harro Miiller-Michaels: Deutschkurse. Modell und Erprobung.
Frankufrt/M. Scriptor, 1987. S. 43
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HEINRICH VON KLEIST, BOTHO STRAUSS UND
LESEINTERESSEN TURKISCHER STUDENTEN -
EIN UNTERRICHTSBERICHT

Helge JOB

Die Ergebnisse dieses Vortrags sind vorldufige Beobachtungen, erste
Erkenntnisse, die ich im Verlauf des letzten Semesters in Erzurum erzielt
habe.

Nach 1 1/2 Jahren Literaturunterricht, der mich in mehreren Punkten
(Lektiireauswahl, Leseverhalten der Studenten) kaum zufriedengestellt hatte,
begann ich im letzten Semester mit eciner ausgewihlten Studentengruppe
einen zusitzlichen Literaturkurs.

Ich hatte vor allem die Intention, diese Studenten in literarische Texte
zu verstricken. Folglich wihlte ich Texte aus, von denen ich glaube, da8 sie
diese Studenten zur Auseinandersetzung motivieren, daB sie ein
lingerfristiges Leseinteresse begriinden kénnen. Hierbei lieB ich mich bei
der Lektiireauswahl von folgenden Gesichtspunkten leiten: Wie steht der
Text zur realen Erlebniswelt der Studenten in Verbindung? Parallelen,
natiirlich auch Unterschiede, zwischen fremdem Text und eigenen
Identititsproblemen sollten ersichtlich werden. Die Texte soliten die
Erhellung zuvor unbewufiter Verhaltensformen und -normen ermdglichen,
zur Auseinandersetzung anregen und emanzipativen Literaturunterricht
verwirklichen. Oder nach Iser: "Durch die Erfahrung des Textes sollte etwas
mit unserer Erfahrung geschehen. Die neue Erfahrung solite sedimentierte
Erfahrung umschichten."

Aufgrund meiner Erfahrung wihrend der langjihrigen Theaterarbeit
in Berlin, wir entwickelten mit tiirkischen Kollegen und Studenten
Jugendtheaterstiicke, griff ich Erzihlungen auf, die sich um das Thema Ehre,
Licbe, Beziehung, Heirat bewegen. Die Thematik Liebe, Beziehung, Heirat
ist universell giiltig und die Bedeutung von Ehre fiir die Gesellschaft und die
eigene PersOnlichkeit interessiert vor allem Studenten, die lingere Zeit in
Deutschland waren und dort mit einer fremden Welt konfrontiert wurden, in
der sich Ehre so andersartig offenbart.
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Bedauerlicherweise war es mir nicht méglich, tiirkische Literatur in
den Unterricht einzubauen, da meine Kenntnisse beziiglich tirkischer
Literatur damals unzureichend waren.

Nachfolgend werde ich drei Erzihlungen ausfiihrlicher besprechen.

— Erdbeben in Chili, Heinrich von Kleist, 1810

— Marquise von Q..., Heinrich von Kleist, 1810

— Die Widmung, Botho StrauB, 1977

Erdbeben in Chili

Jene Erzdhlung hatte ich auch ausgewiihit, da die Problematik Rolle
und Bedeutung von Religion und religitsen Institutionen meine Studenten in
Erzurum besonders interessierte.

Nach anfinglichen Schwierigkeiten mit Kleists Sprache dréngte sich
dann das Interesse am Inhalt in den Vordergrund. Die Rekonstruktion der
Figurenkonstellationen ~und des  Handlungszusammenhangs, im
aristotelischen Sinne die Fabel der Erziihlung, wurde gemeinsam erarbeitet.
Da schon zu Beginn der Erzihlung deutlich wird, wie Vater und
Gesellschaft sich den Liebenden, Josepha und Jerenimo, entgegenstellen und
ihr Gliick verunméglichen, zeigten die Studenten wie Kleist durch seine
Erzihlhaltung Sympathie fiir Josepha und Jerenimo. Sie wurden als positive
Helden bewertet, die das Schicksal vieler tiirkischer Filmhelden teilen, ein
reiches Midchen darf nicht einen armen Jungen heiraten. Zwei junge
Menschen diirfen nicht zusammenkommen, obwohl in ihnen wahre Liebe,
was immer das auch ist, entbrannt ist. Der auf sein Ansehen und seine Ehre
achtende Vater und die an Klatsch uns Sensationen interessierte Gesellschaft
wurden verurteilt. Selbt die frevelhafte Tat wurde Josepha und Jerenimo
mehr und mehr verziehn. Man war von der im Rahmen der Erzédhlung
vorgestellten utopischen Menschengemeinschaft positiv beeindruckt und
lehnt die Normen der pSbelhaften Masse einschlieflich ihrer kirchlichen
Fiihrer ab. Vor allem das Totungsszenarium am Ende war den Studenten
fremd und verabscheuungswiirdig. Das Werk einer ungebildeten, dummen
Gemeinschaft. Es gab aber auch Studenten, die den Frevel von Josepha und
Jerenimo strikt verurteilten und kein Mitgefiihl fiir sie und kein Verstéindnis
fiir Kleist Erzdhlung aufbringen konnten. Sie verweigerten den Leseakt.
Dennoch: Auf der zweiten Ebene des Konsistenzbildunsprozesses war die
Entscheidung eher eindeutig: Sympathie fiir die Liebenden und Ablehnung
der Krifte, die dieser Liebe entgegenstehen.
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Marquise von Q...

Nach der Rekonstruktion der Fabel begann die Diskussion des Textes,
die diesmal kontroverser verlief als bei der ersten Kleist Erzdhlung. Die Tat
des Grafen wurde zunéchst uneingeschrinkt verurteilt. "Es gibt Fenler, die
man nicht gut machen kann." Besonders die Studentinnen waren entsetzt.
"Solch einen Mann wiirde ich nie heiraten, ich wiirde ihn titen."
Verunsichert wurde man aber durch die Tatsache, daB der Graf seine
Missetat unter allen Umstinden mildern will, daB er die Marquise heiraten
will und zu diesem Zwecke sogar seine Stellung beim Militdr in Gefahr
bringt. "Ein Mann, der so etwas macht, kommt nicht zuriick." Im Verlauf der
Diskussion trat dann eine andere Problematik in den Vordergrund: Die
unterschiedlichen Normen in privater und Offentlicher Sphire, die zwei
Gesichter der vorgestellten Personen. Der Graf als Engel und Teufel wurde
in diese Struktur eingeordnet. Seine Tat relativierte sich, da die Marquise
bereit ist, ihn ohne Liebe zu heiraten, um ihr Ansehen zu retten, da ihr Vater
sie zunichst verst6t, weil ihm sein Ansehen wichtiger als die Liebe zu
seiner Tochter ist. Besonders die Verdeutlichung dieser ungleichen Normen
in der privaten und 6ffentlichen Sphére interessierte die Studenten, wobei
ihnen durch die Lektiire und durch die Diskussion eigene, zuvor aber
unbewufite, Handlungsnormen und -~ formen bewufit wurden. Man
verurteilte die Gespaltenheit der Personen und forderte wahre Liebe,
Vaterliebe etc. Dementsprechend wurde die Heirat und Ehe abgelehnt, die
der Text vorfiihrt. Eine Heirat soll dem Gefiihl und der Liebe entspringen,
nicht gesellschaftlichen Konventionen. Im Unterschied zum  ersten Kleist
Text entschied man sich diesmal gegen das Paar, wobei man sich aber von
denselben Entscheidungskriterien leiten lieB. Man forderte: Minnliche und
weibliche Protagonisten, die ihre wahre Liebe gegen gesellschaftliche
Konventionen durchsetzen. ‘

Interessant wire nun, zu untersuchen, welche Art Liebespaare in
tiirkischer Literatur vorgestellt werden.

Stattdessen besprachen wir anschlieBend aber einen Text, der die
Studenten mit einer vollig andersartigen Welt konfrontierte.

Die Widmung

Diese Erzihlung stelite Personen vor, deren Handlungen und
. Vorstellungen fremd und absonderlich auf die Studenten wirkten. Die
Sclbstaufgabe bzw. der Indentititszerfall beider Protagonisten, der nach der
Trennung stattfindet, blieb auch nach lingeren Diskussionen unverstindlich.
Zwar wurden Richards Gefiihle positiv bewertet, seine gleichzeitige
Passivitit, seine Selbstzerstlickelung aber abgelehnt. Er ist nicht der positive
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Held, der um seine Geliebte und seine Ehre kdmpft, selbst auf die
Provokationen eines Nebenbuhlers reagiert er nicht. "Ohne Ehre geht es
auch nicht." Hannah wurde eindeutig negativ besetzt. Das Verlassen des
Lebenspartners, ihr Kontakt mit anderen Minnern und ihr Alkoholkonsum
wurde abgelehnt. Richard wurde letztlich bedauert. "Man gibt sich nicht auf,
weil man von einer ehrlosen Frau verlassen wird; krank werden, sterben
darf man nur, wenn man einen Partner. trotz aller Anstrengungen nicht
gewinnen kann."

Durch den Vergleich zwischen den Erzihlungen Kleists und 'Der
Widmung' wurde der Wandel soziokultureller Normen in Europa
aufgezeigt und die Verdeutlichung eigener Normen in den Grenzen der
vorgefiihrten Polaritit erm&glicht.

Bei der Literaturbetrachtung -sollten Werke aus verschiedenen
Epochen mit &dhnlicher Thematik vergleichend betrachtet werden. Die
Erzihlungen Kleists motivierten zur Beschiftigung mit Botho StrauB,
obwohl seine Figuren im Vergleich zur eigenen Identitit ulerst fremd sind.
Im Verlauf der Lektiire der Kleist Texte war ein Interesse an der
Problematik Liebe, Ehre entstanden, das sich nun auswirkte. Man wolite die
Probleme, Ideen, Lebensformen des fremden Richard Schroubek
kennenlemen.

Ohne einen Lektiirekanon fordern zu wollen, mochte ich doch dafiir
plddieren, daB Werke aus der vorklassischen, klassischen und
nachklassischen Zeit bei der Lektiireauswahl nicht vernachléssigt werden, da
m.E. dort humane Ideale thematisiert werden, die heutzutage noch auf ihre
universelle Einlosung warten. Jene fremden Texte bringen Ideale zu
BewuBtsein, die, wenn auch in modifizierter Form universelle Giiltigkeit
besitzen und auch im BewuBtsein vieler tiirkischer Studenten vorhanden
sind, wodurch eine grundsitzliche Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit
dem fremden Text gegeben ist.

Die Fortschrittlichkeit der Klassik sollte ergédnzt werden durch
authentische Werke, die selbst Ausdruck der Verdinglichung, Entfremdung
und Regression in der westeuropiischen Welt sind, wobei jene Tendenz aber
auch in einer tiirkischen Industriegesellschaft auftreten wird, wovon ich
nach der Lektiire Aziz Nesins {iberzeutg bin. Bodo StrauBs Erzéhlung
bezeugt jene Verluste sowohl inhaitlich als auch formal: Die Helden
scheitern an sich selbst, die Erzihlung ist nicht mehr aus einer Perspektive
entworfen, wobei beim -Vergleich die inhatliche und formale
Andersartigkeit zu den Erzdhlungen Kleists deutlich wird. Durch
komparative Betrachtung, die historische Unterschiede offenbart, wird
historisch-beurteilendes BewuBtsein gefordert, das zur - kritischen
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Auseinandersetzung mit eigenen Traditionen und Normen befihigt und
Wandlungsprozesse in Europa deutlich macht.

Diese Betrachtung deutschsprachiger Literatur mul erginzt werden
durch den Vergleich mit tiirkischen Werken, wobei Studenten fiir
Besonderheiten der eigenen soziokulturellen Identitit sensibilisiert werden.

Der Konsistenzbildungsproze8 muB empirisch mit Fragebdgen
beobachtet werden, wobei vor allem die zweite Stufe beachtet werden mu8,
wie bewerten tiirkische Studenten die Handlungen der fremden
Protagonisten, welche Sinngebung wird fiir das Fremde aus dem Spektrum
der Moglichkeiten ausgewihit. :

Als  Sekundirliteratur  sollten  soziologische, philosophische,
historische Texte dienen, die eine Briicke zum Fach Kulturgeschichte
schlagen.

Bei dieser Form des Unterrichts ist der fremde Lektor immer auch
Lemender.

Wenn dies eingelost wiirde, konnte eine Form eines kritischen,
emanzipativen  deutschsprachigen Literaturunterrichts an tiirkischen
Universititen eingeldst werden, der zum Dialog zwischen Fremdem und
Eigenem motiviert, Parallelen und Unterschiede zwischen Eigenem und
Fremdem: aufzeigt und Literatur, Lesen, Interpretation als Bestandteil
universeller Auseinandersetzung mit Existenz vorfiihrt.
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DEN JUNGEN MANN VERSTEHEN -
LITERATURDIDAKTISCHE UBERLEGUNGEN ZU
EINEM PROSATEXT VON THOMAS BERNHARD

H. Theo OTTEN

Die Komplexitit des Themas "Perspektiven der Germanistik in der
Tiirkei" stellt mich, der ich jetzt 2 Jahre deutsche Literatur als Lektor an der
Universitidt Istanbul unterrichte, vor einige Schwierigkeiten: zum einen
kenne ich nicht die tiirkische Germanistik - ich glaube, diese existiert so
wenig wie die deutsche Germanistik -, zum anderen halte ich es fiir verfehlt,
als Auslinder mit begrenzter Tiirkeierfahrung Grundsitzliches zu den
gesellschafts- und bildungspolitischen Bezugsfeldern des Faches in der
Tiirkei zu sagen, ohne deren Beriicksichtigung eine Diskussion iiber
currikulare Fragen mir nicht fruchtbar erscheint.

Deshalb halte ich mich bei meinem Referat an einem literarischen
Text fest - "Der junge Mann" von Thomas Bernhard -, um Ihnen von
meinen Erfahrungen mit Studenten und der deutschen Literatur im
Unterricht zu berichten. Ich mdchte versuchen, Ihnen an einem konkreten
Text meine literaturdidaktischen und -methodischen Uberlegungen zu
veranschaulichen. Im Anschluf daran wire zu fragen, ob diese Arnt des
Literaturunterrichts eine Perspektive flir eine zukiinftige - Arbeit mit
Germanistikstudenten darstellt und ob Ahnliches im Fach Deutsch an der
Schule praktizierbar ist. ,

Lassen Sie mich zuniichst begriinden, warum ich fiir eine
Anfingerklasse gerade diesen Text ausgewihlt habe, der ja auf den ersten
Blick kein reines Lesevergniigen verspricht - ganz im Gegenteil méchte ich
vermuten, daf8 eine nicht geringe Anzahl der Studenten den Text, wire er
nicht Gegenstand des Unterrichts gewesen, nach einem ersten,
oberfldchlichen Lesen aus der Hand gelegt hitten,

Nimmt man den Leitsatz einer hermeneutisch orientierten
Literaturwissenschaft ernst, daB sich die Bedeutung eines literarischen
Textes erst im Akt des Lesens, im DIALOG zwischen Rezipient und Text
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konstituiert, so ergibt sich meiner Meinung nach grunditzlich fiir die
Planung und Durchfithrung von Literaturunterricht die Forderung, daB sich
alle methodischdidaktischen Entscheidungen auf diese Erkenntnis zu
beziehen und durch sie zu legitimieren haben.

Nun bietet die deutsche Literatur ein uniiberschaubares Angebot an
interessanten Texten, die sich aufgrund ihrer 4sthetischen Qualitit und ihrer
literatur- und =zeitgeschichtlichen Relevanz, ja auch aufgrund ihres
landeskundlichen Informationsgehaltes, fiir den Unterricht eignen. Allein fiir
eine Textauswahl fiir den Literaturunterricht reichen diese Kriterien nicht
aus, denn sie beriicksichtigen den Leser, den Studenten nicht. Nicht zuletzt
aufgrund der allseits beklagten mangelnden Motivation der Studenten ist
deshalb zu fordern, daB sich die Auswahl der Unterrichtslektiire in stérkerem
MaBe nach den Kommunikationsvoraussetzungen und -bediirfnissen der
Schiiler und Studenten orientieren muf8. So hat auch der von der Pidagogik
formulierte Topos eines "schiilerzentrierten Unterrichts" ganz besonders fiir
unser Fach "Literatur" Geltung, da diesem eine entscheidende geschmacks-
und identitdtsbildende Funktion zukommt. Berticksichtigt man dazu noch
die besondere Situation, in der sich der Lehrer mit seinem Gegenstand
"deutsche Literatur” in der Tiirkei befindet, d.h. die interkulturellen Aspekte,
die das Verstehen eines nicht muttersprachlichen Textes erschweren, aber
dadurch die Auseinandersetzung mit ihm in besonderer Weise befruchten
kann, so erscheint mir eine Textauswahl fragwiirdig, die sich durch einen
einmal festgelegten Literaturkanon legitimiert. Dieser 14uft Gefahr, einmal
als "Pflichtlektiire” etabliert, unter dem Vorwand der Wahrung einer
interessenlosen Bildungstradition Wissen zu reprisentieren, das sich aber fiir
die jeweils zeitgenSssische Studentengeneration erst als wissenswert
erweisen muB.

Im Gegensatz zu einem Kanon ist dagegen wiinschenswert, da man
Texte als ANGEBOT fiir Lehrende und Studenten sammelt, die sich
gegenwiirtig fiir einen dialogorientierten Unterricht bewéhrt haben und aus
dem Anregungen fiir die jeweils spezielle Lemgruppe geschOpft werden
kénnen.

Nun kann es weder Ziel dieses Referats sein, einen Kriterienkatalog
fiir die Textauswahl in Literaturveranstaltungen an tiirkischen Universititen
zu liefern, der zudem die bereits erwihnten interkulturellen Aspekte
hinreichend beriicksichtigt, noch wire es an dieser Stelle sinnvoll, eine
Systematik methodisch, didaktischer Strategien aufzustellen, auf deren
Grundlage Literaturunterricht in der Tiirkei, unabhingig vom konkreten
Gegenstand, dem Text, und einer fundierten Evaluation der
Studentengeneration, zu operationalisieren wire.
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In Anbetracht der Komplexitiit des Literaturunterrichts habe ich
versucht, den beiden Dialogpartnern Text und Student gerecht zu werden,
ohne den einen gegen den anderen auszuspielen. Dabei war ich mir, so hoffe
ich, meiner eigenen Rolle als denkendes und fiihlendes Subjekt und der
Rolle als Lehrender bewuBt, die leider so oft nicht identisch sind.

Doch ich méchte Thnen zundchst den Text von Thomas Bermhard
vorlesen: :
( * Thomas Bemhard: Der junge Mann. In: ders.: Ereignisse. Berlin:
Literarisches Colloquium, 1969. )

Thomas Bermnhard
Der junge Mann

Der junge Mann versucht, einem alten Mann zu beweisen, daB er, der junge
Mann, allein ist. Er sagt ihm, er sei in die Stadt gekommen, um Menschen
kennenzulernen, aber es sei ihm bis jetzt noch nicht gelungen, auch nur einen
Menschen zu finden. Er habe verschiedene Mittel angewendet, um das Vertrauen
der Menschen zu gewinnen. Aber er habe sie abgestofien. Sie lieBen ihn zwar
ausreden und horten ihm auch zu, aber sie wollten ihn nicht verstehen. Er habe
ithnen Geschenke mitgebracht; denn mit Geschenken konne man Menschen zur .
Freundschaft und zur Anhinglichkeit verfithren. Aber sie nihmen die Geschenke
nicht an und setzten ihn vor die Tiir. Er habe tagelang dariiber nachgedacht, warum
sie ihn nicht haben wollten. Aber er sei nicht darauf gekommen. Er habe sich sogar
verwandelt, um Menschen zu gewinnen; er sei bald der und bald jener gewesen, und
es sei ihm gelungen, sich zu verstellen, aber auch auf diese Weise habe er nicht
cinen Menschen gewonnen. Er redet auf den alten Mann, der neben seiner Haustiire
sitzt, mit einer solchen Gewalttiitigkeit ein, da er sich plotzlich schimt. Er tritt
einen Schritt zuriick und stellt fest, da in dem alten Mann nichts vorgeht. In dem
alten Mann ist nichts, das er wahrnehmen konnte. Jetzt lduft der junge Mann in sein
Zimmer und deckt sich zu.

In seiner Oberflichenstruktur spielt der Text zundchst ein
Bedeutungsfeld an, das als universelle Lebenserfahrung die personliche
Biographie der meisten Studenten mitgeprigt hat: jemand ist fremd in einer
Stadt und versucht, durch verschiedene Strategien Kontakte herzustellen, um
sein Alleinsein zu beenden. Demnach markiert der Text hier einerseits einen
aktuellen, noch wirksamen Erfahrungsraum der Studenten, die als
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Studienanfinger in Istanbul z.T. ihren vertrauten Lebenszusammenhang
verlassen und sich in ein neues soziales Umfeld einleben muften, und
verweist andererseits auf Schwierigkeiten, die viele Studenten als sog.
"Riickkehrer" in ihrer Vergangenheit hatten, bzw. z.Z. noch haben. Die
Nihe zum Erfahrungshorizont der Studenten konstituiert hier die ersten
Bedingungen des Verstehens.

Der Text liefert aufgrund seines geringen Handlungs— und
Bildpotentials und seiner eigentlimlichen Beweisstruktur  kein
Identifikationsangebot fiir den Studenten, in dem die Eigenerfahrung auch
wegen der beschriebenen Negativerfahrungen des Protagonisten und ihrer
Radikalitit quasi ohne Rest in der Perspektive des Textes aufgeht. Vielmehr
scheint der Text parabolisch die Unméglichkeit aller Bemiihungen um
zwischenmenschlichen Kontakt zu behaupten - jedenfalls fiir einen noch
niher zu bestimmenden Typus Mensch. So entsteht zwischen dem von den
Studenten Selbsterlebten - einer erfolgreichen, wenn auch vielleicht noch
nicht abgeschlossenen Kontaktaufnahme - und der Perspektive, die der Text
anzulegen scheint, ein Widerspruch, der darauf dréngt, in der Diskussion mit
und tiiber den Text aufgelost zu werden. So motiviert die
Erfahrungsdifferenz den Studenten, sich lesend auf die Spuren des Textes zu
machen, Fragen an ihn zu stellen in dem Bemiihen, den jungen Mann zu
verstehen.

Die Pointe des Textes ist meiner Meinung nach die Tatsache, dal er
das Problem des Verstehens selbst zum zentralen Thema macht. Der Text
wirft ficherartig die verschiedenen Konnotationen des Verstehens auf, die in
der Analyse explizit gemacht werden miissen. Dadurch wird eine
Bezugnahme auf den ProzeB des eigenen Textverstehens moglich, ja
notwendig. So potenzieren sich die Fragen, die einen echten Diskurs liber
den Text ermdglichen: verstehe ich den jungen Mann, verstche ich den
Thomas Bernhard Text- und schlieBlich, was bedeutet iiberhauptverste-
hen?

Um im Literaturunterricht mit einem Text sinnvoll arbeiten zu
konnen, sollte sich der Unterrichtende meiner Meinung nach zuerst tiber sein
eigenes Verstehen Aufschlufl verschaffen, da er mit seinem Wissen um die
Sinnpotentiale des Textes in der Lage sein muf, den Verstehensproze der
Studenten zu unterstiitzen. Ein Unterrichtsgeschehen, wo der Lehrer nicht
weiB, wie er selbst etwas versteht, 14uft dann auch Gefahr, auf der Ebene des
subjektiven Meinens und der Relativitit der Deutungen stehen zu bleiben
und so den Text auf seine Oberflichenwirkung zu reduzieren. Erst durch
einen eigenen Verstehensentwurf, der nicht absolut gesetzt werden darf, ist
der Lehrende in der Lage, den Verstehensproze8 der Studenten durch
akzentsetzende Fragen und Impulse zu initiieren und zu fordem.
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Meiner Meinung nach erméglicht der Text drei "Lesarten”, die als
Grundmuster das Textverstehen steuern, durch die und auf diese hin der
Leser die Einzelelemente des Textes zu einem fiir ihn sinnvollen Ganzen
synthetisiert: ’

* als Erfahrungsbericht einer wirklichen Person, die unfihig war,
menschliche Kontakte herzustellen,

* als Parabel fiir die Unmoglichkeit "wahrer Kommunikation" und
damit fiir die Einsamkeit des Individuums, als seine
uniibersteigbare, existentielle Verfatheit,

* als Parabel fiir einen Egozentrismus, der an einem einseitig
idealisierten Begriff des Verstehens scheitert.

Nach einem ersten Lesen sollten die Studenten den Inhalt des Textes
wiedergeben. Dabei stellte sich heraus, daB die Situation des jungen Mannes
erfafit worden war: dieser sei in einer fremden Stadt einsam und in seinen
Kontaktversuchen gescheitert. Gleichzeitig wurde das Verhalten des jungen
Mannes als "unmd&glich", "uniiblich" und "als von Anfang an zum Scheitemn
. verurteilt" bewertet. Das abweichende Verhalten des jungen Mannes wurde
sofort, im Akt des ersten Verstehens, mit eigenen Mafstidben beurteilt, ohne
Griinde dafiir anzugeben, warum man zu dem Urteil "von Anfang an zum
Scheitern verurteilt" gekommen war. Der Text wurde nicht als Fiktion und
dsthetisches Gebilde wahrgenommen, sondern als Erlebnisbericht eines
jungen Mannes rekonstruiert, der gleichsam als einer der Ihren betrachtet
wurde, dem man einen gutgemeinten Ratschlag aus der Perspektive
desjenigen, der es besser weil, geben und kameradschaftlichen Trost
spenden mochte. Dementsprechend wurde auch das Verhalten des jungen
Mannes am SchluB - vor Scham errbten, weglanfen und sich zudecken - als
Riickfall in infantile Verhaltensweisen gedeutet.

Da der Fiktionalitit, wie schon erwihnt, der eigentiimlichen
Beweisstruktur und deren kommunikativer Funktion keine Aufmerksamkeit
geschenkt wurde, empfanden zwar die meisten Studenten die Geschichte als
"kiinstlich", "unecht" und "konstruiert", ohne aber dieses Gefiihl fiir das
Textverstindnis fruchtbar zu machen. Vielmehr wurde dieses Gefiihl als
literarische Wertung gegen den Text gewendet: dieser Text sei realititsfern,
denn niemand kime in eine fremde Stadt, n u r um Menschen kennenlernen
zu wollen. Vielmehr sei es doch iiblich, daB man in eine unbekannte Stadt
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komme, um dort zu arbeiten, zu studieren oder um Besuche zu machen - so
wiirde sich das Problem des Alleinseins tiber die dadurch entstehenden
Kontakte mit etwas gutem Willen quasi von selbst 10sen.

Ich vermute, daB an diesem Punkt der tiitkische Leser bzw. Student
aus einem anderen kulturell geprégten Blickwinkel den Text aufnimmt als
ein deutscher, fiir den es seit der in den fiinfziger Jahren ausgebrochenen
Reisewelle durchaus tiblich ist, fremde Stiddte und Linder zu besuchen, um
die dort lebenden Menschen kennenzulernen. So diirfte das Motiv des
jungen Mannes einen deutschen Leser weniger befremden, als einen
tiirkischen. Auch glaube ich, daB sich die Angst, in einer fremden Stadt
alleine zu sein, auch darin ausdriickt, das man bei fast jeder Gelegenheit
Adressen austauscht, um {iberall dort, wohin man eines Tages vielleicht
reisen wird, einen ersten Kontakt zu haben. Auch die Tatsache, da} einige
Studenten spekulierten, daB der junge Mann aus einem Dorf in die Stadt
komme, diirfte durch eine besondere tiirkische, vielleicht Istanbuler
Problematik bestimmt sein. Diese Aspekte wurden im Unterrichtsgespréich
nur andiskutiert, da der Text keine weiteren Anhaltspunkte liefert, diese zu
vertiefen.

Die Eigenerfahrung der Studenten steuerte so auf der Stufe des ersten
Verstehens die Textwahmehmung, d.h. fiir die Bedeutungskonstitution
wurden nur die Textsignale aktiviert, die eine Konsistenzbildung auf der
Ebene des Schon-Bekannten leistete. Gelesen als Erfahrungsbericht ergibt
der Text zwar einen Sinn, ignoriert wird aber zum einen seine literarisch
isthetische Dimension, zum anderen wird sein Bedeutungspotential nicht
erschopft: der Text wird banalisiert.

In einer anschlieBenden Analysephase wurde die Irritation, die der
Text bei den Studenten ausloste, der Eindruck seiner Kiinstlichkeit,
thematisiert. Als Beleg dafiir wurde angefiihrt, daf die einzelnen Figuren
nicht niher charakterisiert scien, sondem als T y p e n, als "der junge
Mann", als "ein alter Mann" und als "die Menschen" schematisch
agieren und reagicren wiirden. Auferdem wurde darauf hingewiesen, daf
die Erzihlweise in Form eines Beweises diese Kiinstlichkeit noch verstéirken
wiirde. Als Erzéhlmittel sei dies auBergewdhnlich, denn Beweisverfahren
seien doch nur im naturwissenschaftlich-mathematischen oder auch im
juristischen Bereich iiblich.

An diesem Punkt des Unterrichtsgesprichs erschien es mir sinnvoll,
cinmal niher auf die Erzdhlstruktur des Textes einzugehen, um die
Bedeutung des B ¢ w ¢ i s € s herauszuarbeiten. Durch einen Hinweis auf
Modus und Tempus der Verben konnte die Makrostrukur des Textes, dessen
handwerkliche Machart, relativ schnell erarbeitet werden, die man
folgendermafen beschreiben konnte:
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ERZAHLPHASEN:

1) Schilderung einer allgemeinen Kommunikationssituation,
spezifiziert als Beweis.

2) Bericht des jungen Mannes iiber seine Erfahrungen als
Beweisfiihrung und die dem Beweis entgegenstehende Intention: Menschen
kennenlemen.

3) Klimax der Mittel einer angestrebten Kontaktaufnahme und deren
sich wiederholendes Scheitern.

4) Letzte Steigerung der Mittel der Vergangenheit durch das Mittel
des Beweisens, das bis zur verbalen Gewalttdtigkeit fiihrt.

5) Wechsel der Erzidhlperspektive in die Innenwelt des jungen
Mannes: Scham, Weglaufen, Sich-Zudecken.

Nach dieser Erarbeitungsphase waren doch einige Studenten von der
literarischen Gestaltung des Textes beeindruckt, zumal im Gespréch deutlich
wurde, daB er eine paradoxe Struktur aufweist: die deduktive
Beweismethode gelinge zwar formal, auch in dem alten Mann gehe nichts
vor, aber das Gelingen stehe im Widerspruch zu der Intention des jungen
Mannes, durch ihn in Kontakt zum alten Mann herzustellen.

Durch die Konzentration auf den sprachlich formalen Aspekt des
Textes, seine dsthetische Qualitét, die sich auch dadurch zeige, daB sich der
Erzihlstrang als Kreisbewegung visualisieren lieBe, wurde den Studenten
der Kunstcharakter, die Fiktionalitit des Textes deutlicher. Wenn sich aber
der Text nicht als Erlebnisbericht auffassen lieBe, so sei jetzt doch die Frage,
wie er dann zu verstehen sei.

Durch den Riickgriff auf die bereits festgestellte Typisierung der
Figuren und deren schematische Verhaltensweise, die auf allgemeine
Verhaltensmuster zuriickgefiihrt und durch in der Tiirkei ritualisierte
Handlungsstrategien veranschaulicht wurden, vermutete man, da dadurch
der Inhalt als beispielhaft und verallgemeinerbar dargestellt worden sei.
Durch eine Segmentierung des Textes in seine sinnkonstituierenden
Elemente sollte nun das, was der Text als verallgemeinerbar suggeriere, auf
den Begriff gebracht werden. Den drei Gesichtspunkten:

1) Intention des jungen Mannes,

2) Mittel, um diese durchzusetzen und
3) Reaktion auf diese Mittel
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wurden dann aus dem Text die entsprechenden Bedeutungstriger
zugeordnet. Dies erforderte von den Studenten ein drittes, sehr genaues
Lesen, daB durch die selbstentwickelte neue Fragestellung gut begriindet
war. So entstand das Ihnen, meine Damen und Herren, vorliegende
Tafelbild, das den Text meiner Meinung nach graphisch adidquat umsetzt
und gleichzeitig so ordnet, da8 man anschlieBend bei zentralen Begriffen mit
den Studenten Wortfelder erarbeiten kann, die fiir das Sinnverstehen der
Einzelbedeutungen im Kontext des Gesamttextes wichtig sein kénnen.

TB:

Intention des jungen Mannes: (Grund: er ist allein)

Menschen kennenlernen Kontakt herstellen zum
Menschen finden * alten Mann

Vertrauen gewinnen

Menschen gewinnen

verstanden werden

Mittel, um dieses Ziel zu erreichen: Reaktion der Menschen:

Geschenke mitbringen sind abgestoBen

zur Freundschaft u.Anhénglichkeit \_ ausreden lassen

verfiihren zuh6ren

sich verwandeln / aber: Wollen nicht verstehen

sich verstellen nehmen Geschenke nicht an
setzen ihn vor die Tiir
wollen ihn nicht haben

Inhaltliche Beweisfithrung

(als Mittel, Kontakt zum alten Mann herzustellen)

beweisen l.___> alter Mann reagiert nicht

mit Gewalttitigkeit auf
jemanden einreden /

Reaktion des jungen Mannes:

vor Scham erréiten,
weglaufen,
sich zudecken
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Eine semantische Wortanalyse ergab, daB man die Ausdriicke
"kennenlernen”, "finden", "Vertrauen gewinnen" auf den Kembegriff
"verstehen" zuriickfiihren kann, als deren gemeinsames Merkmal und
Grundlage, als ganzheitliches, ideales Verstehen einer Person, das in seiner
Totalitit das Annehmen und die Wertschitzung eines Subjekts in seiner
Individualitit meint. Das Zustandekommen eines solchen vorurteilsfreien
Verstehens wiirde dann die Einsamkeit des Individuums iiberwinden und es
in die Geborgenheit der Gemeinschaft aufnehmen.

Der Text, der dagegen parabolisch das Scheitern dieses Verstehens
schildert, wurde abschlicBend von den Studenten in zwei Richtungen
gedeutet:

1. Der Text veranschaulicht die prinzipielle Unmoglichkeit eines
idealen Verstehens. Der Mensch sei letzlich mehr oder weniger einsam.
Nicht einmal der alte Mann, der ja aufgrund seiner Lebenserfahrung und
moglicherweise aufgrund seiner eigenen Einsamkeit als alter Mensch
Verstidndnis fiir den jungen Mann haben miiite, habe irgendeine Regung,
geschweige denn Mitgefiihl fiir diesen gezeigt. Vielleicht habe dieser schon
lange begriffen, was der junge Mann erst schmerzhaft erfahren mufte und
reagiere deshalb nicht, um dem jungen Mann eine Lektion zu erteilen.
AuBerdem habe der junge Mann auch alles Menschenmdgliche versucht, um
die Menschen zu erreichen. Die Reaktion des jungen Mannes am Ende sei
als Metapher seiner sozialen Ausldschung, als symbolischer Selbstmord
aufzufassen. :

2. Mit dieser radikalen und pessimistischen Deutung waren aber viele
Studenten nicht einverstanden. Gerade diejenigen, die ganz zu Anfang
behauptet hatten, dafl die Bemiihungen des jungen Mannes von Anfang an
zum Scheitern verurteilt gewesen seien, argumentierten jetzt sinngemiB: Der
Text sei ein Sinnbild fiir ein spezielles, fiir bestimmte Menschentypen
durchaus verallgemeinbares Fehlverhalten aufgrund mangelnder Sensibilitét
und eines iibersteigerten Egoismus. Letzlich sei der junge Mann selbst fiir
sein Scheitern verantwortlich. Die Mittel, mit denen er ein Verstehen
erzwingen wollte, zeigten in ihrer Tendenz zur Gewalttitigkeit, daB der
junge Mann lediglich seine Interessen durchsetzen wollte. Er wiirde zwar als
Subjekt verstanden werden wollen, behandle aber die anderen Menschen als
Objekte. Dies hiitten die anderen Menschen gefiihlt. An keiner Stelle des
Textes sei erwihnt, daB er versucht hitte, die anderen Menschen in ihrer
Eigenart zu verstehen. Wie aber kénne er erwarten, da die Menschen ihn
verstehen, wenn er sich selbst nicht darum bemiihen wiirde, diese zu
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verstehen. Am Ende habe der junge Mann seine Fehler erkannt und es sei
nicht ausgeschlossen, daB er in Zukunft bei entsprechender
Verhaltensénderung Kontakte kniipfen werde.

Meine sehr geehrten Damen und Herren, ich habe am Ende der
Doppelstunde beide Auffassungen im Raume stehen lassen, da ich auch
heute, nach intensiver Beschiftigung mit diesem und anderen
Bernhard-Texten nicht entscheiden mochte, welche die bessere oder
richtigere ist. Ich glaube aber, da es fiir den Literaturunterricht nicht das
Schiechteste ist, wenn unsere Studenten lemen, mit offenen Fragen
umzugehen und immer neue Antworten zu suchen. Wir koénnen ihnen
dabei helfen zu lemen, ihre Fragen an Literatur zu formulieren und die
Fragen zu verstehen, welche die Literatur an sie stellt.

Sollten Sie mich dennoch fragen, was wollte Thomas Bernhard mit
dem Text sagen, so wiirde ich Ihnen antworten: genau das, was er
geschrieben hat.
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FORTBILDUNG VON DEUTSCHLEHRERN
IN DER TURKEI

Jiirgen LENZKO

Die folgenden Ausfiihrungen konnten wegen Termindrucks nicht auf
der Tagung in Istanbul vorgetragen werden.

Die Zusammenarbeit des Goethe-Instituts (in der Tirkei: Deutsche
Kulturinstitute) mit tiirkischen Universitéiten hat eine lange Tradition und ist
unabhéingig von der Person der jeweiligen Vertreter des Instituts in der
Tiirkei. Ich méchte mich im folgenden auf die Formen der Zusammenarbeit
im Bereich der Lehreraus- und -fortbildung beschrinken und zwar aus zwei
Griinden: :

Die Universititen befinden sich z.Z. in einem ProzeB der Entwicklung
von Modellen zur Anderung des Curriculums angesichts der Tatsache, daB
nur wenige der Germanistikstudenten den Lehrerberuf ergreifen.

Zum anderen haben sich in der Zusammenarbeit mit dem
Erzichungsminsiterium bestimmte Kursformen entwickelt, die einer
Neukonzipierung und einer stirkeren Mitwirkung der Universititen
bediirfen.

Der Deutschunterricht an allgemeinbilden Schulen in der Tiirkei
steht vor schwierigen Zeiten, ‘

Ein starker Riickgang der Schiilerzahlen ist zu erwarten. Dies kann
meiner Ansicht nach aber auch zu einer Neubesinnung unter den
DeutschlehrerInnen fiihren, . die die Notwendigkeit giner
Weiterqualifizierung angesichts sich leerender Klassen sehen. Die verstérkte
Mitarbeit der Universititen bei der Lehrerfortbildung erscheint mir
unverzichtbar, wenn den Deutschunterricht nicht das gleiche Schicksal wie
den Franzosischunterricht ereilen soll. Deutsch an allgemeinbildenden
Schulen hat nur dann eine Chance, wenn sich die Einsicht durchsetzt:
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Die beste Werbung fiir Deutsch ist ein guter Unterricht.

Zunichst einige Angaben zur Situation des Deutschunterrichts an
allgemeinbildenden tiirkischen Schulen.

In der Tiirkei gibt es zur Zeit etwa 3.000 DeutschlehrerInnen, die ca.
450.000 Deutschschiilerlnnen unterichten. Deutsch steht nach Englisch an
zweiter Stelle. Franz§sisch wird nur noch in Ausnahmeféllen unterrichtet.

In den letzten Jahren ist die Zahl der DeutschschiilerInnen starken
Schwankungen unterworfen gewesen. Die Einfiihrung des Kurs-Systems hat
zu einem starken Riickgang der SchiilerInnenzahlen gefiihrt. In vielen
Schulen wurde kein Deutschunterricht mehr erteilt. Es gibt Klassen mit 1 (1)
‘SchiilerIn, andere Klassen haben zwischen 5 und 50 SchiilerInnen. Einige
LehrerInnen unterrichten nur 4 Studen in der Woche, andere 30
Wochenstuden, viele unterrichten Tiirkisch.

Einerseits lemen in der Provinz Antalya ca. 40% eines Jahrgangs
Deutsch, im Landesdurchschnitt aber nur ca. 10%. Hauptursache dafiir ist
die Rolle Antalyas als Tourismuszentrum, andererseits gibt es in Kusadasi
kaum DeutschschiilerInnen. Die Situation ist also sehr uniibersichtlich.
Ebenso uneinheitlich ist der Stand der Deutschkenntnisse und der
methodisch-didaktischen Kenntnisse der LehrerInnen.

’ Das Ministerium unternimmt éiniges, um diesen Mifistinden
abzuhelfen, und bietet den Goethe-Instituten viele Formen der
Zusammenarbeit an. .

Ich méchte im folgenden kurz auffithren, wie das Goethe-Institut
bisher mit dem Erzichungsministerium zusammengearbeitet hat, bevor ich
auf die weitere Planung und die Rolle, die die Universititen meiner Ansicht
nach im Rahmen der Lehrerfortbildung iibernehmen sollten, eingehen
werde.

Sommerkurse:

In den Sommermonaten wurde alljihrlich ein 3-oder 4-wchiger Kurs
fiir DeutschlehrerInnen durchgefiihrt. Die TeilnehmerInnen meldeten sich
enweder selbst an, wurden aufgrund von Inspektorenberichten zum Kurs
delegiert oder direkt vom Ministerium eingeladen. In der Regel nahmen pro
Jahr 120-150 DeutschlehrerInnen an diesen Kursen teil, die in verschiedenen
Stidten der Tiirkei stattfanden.

Die oft unzureichenden #uferen Umstinde der Kurslokalitéten, der
Zwang zu einem Nebenverdienst in den Sommermonaten, der berechtigte
Urlaubswunsch und mitunter auch schlichte Faulheit lieB die Zahl der
Anmeldungen nicht gerade in astronomische Héhen schnellen.

~Andererseits meldeten sich aber vor allem jlingere Lehrerlnnen, hier
insbesondere Frauen, zu den Kursen an. Der Wunsch nach fachlicher
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Fortbildung, der Wunsch nach Verbesserung der Deutschkenntnisse und die
Hoffnung, eines der 20 alljihrlich vom Institut vergebenen Stipendien fiir
einen zweimonatigen Sprachkurs in Deutschland zu erhalten, waren Griinde
fiir die Teilnahme an den Sommerkursen.

Probleme: ergaben sich aus der sehr heterogenen Zusammensetzung
der TeilnehmerInnen, was Sprachbeherrschung, methodischen Fihigkeiten
und Motivation anging.

Sprachkenntnisse

Etwa ein Drittel der DeutschlehrerInnen ist nicht in der Lage, sich mit
MuttersprachlerInnen auf deutsch zu verstiindigen. Diese LehrerInnen wiren
sprachlich nicht fdhig, einen kommunikativen Unterricht zu halten. Sie
kénnen nur "am Lehrbuch kleben", Grammatikunterricht auf Tiirkisch
erteilen und die Texte aus dem Buch im Chor nachsprechen lassen. Diese
Gruppe ist nur begrenzt fortbildungsfihig. Fiir diese LehrerInnen ist eine
gezielte sprachliche Férderung notwendig.

Etwa die Hilfte der Deutschlehrerlnnen hat gréBere sprachliche
Probleme und koénnte nicht eigenstindig Ubungen entwickeln. Sie sind aber
sehr wohl fahig, vorgegebene zusitzliche Ubungstypen einzusetzen. Hier ist
allerdings eine detaillierte, sehr kleinschrittige methodische Einweisung
erforderlich. Ein eigenstidndiger Transfer des Gelerten auf neue Bereiche ist
kaum zu erwarten. Fiir diese LehrerInnen ist der Sommerkurs insofern
niitzlich, als daB sie Materialien sammeln kénnen.

Die Entwicklung eines Leitfadens zu einzelnen Lektionen der
Standardlehrwerke in Schulen in Form einer Rezeptesammlung erscheint fiir
diese Zielgruppe sinnvoll. Sprachliche Fortbildung erfolgt implizit, indem in
der Erprobung des Ubungsmaterials neue Strukturen gefestigt werden.

Die restlichen 20% der Deutschichrerinnen sind sprachlich so
sattelfest, daB sie eigenstindig kommunikative Ubungen in der Klasse
einfithren und auch sprachlich korrekt, abgesehen von Schnitzern, die auch
MuttersprachlerInnen unterlaufen, durchfithren —mit einem kontrollierten
Lemzuwachs fiir die SchiilerInnen, .

Formatorkurse

Angesichts dieses wenig erfreulichen Gesamtbildes wurde in den
letzten Jahren ein Fortbildungskonzept entwickelt, das auf dem
Schneeballprinzip beruht. Eine kleine Gruppe von LehrerInnen (Formatore)
sollte in speziellen Kursen, auch beim Goethe-Institut in Deutschland,
methodisch-didaktisch so weit fortgebildet werden, daB sie ihrerseits
Kolleglnnen fachlich weiterbilden kénnen. Dieses Konzept war leider nur
bedingt erfolgreich.
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Der Hauptmangel bestand darin, daB nur wenig personelle
Kontinuitidt herzustellen war. Viele TeilnehmerInnen wurden nur einmal
eingeladen, trotz guter Leistungen. Andere waren "Stammkunden” bei den
Kursen, wobei ihr bloBes Erscheinen die Hauptaktivitit wihrend des
gesamten Kurses war.

Sprachbeherrschung  und  methodisch-didaktische  Innovations-
bereitschafi. bilden nur einen Teil der gesamten Lehrerrolle; nach
Vorstellungen des Instituts einen wichtigeren als nach Auffassung des
einladenden Erziehungsministeriums. Es ist in den letzten Jahren nur
bedingt gelungen, einen kleinen qualifizierten Kreis von Fortbildnern zu
schaffen. Im Bereich der Formatrausbildung besteht der groBte Bedarf an
fachlich fundierter Zusammenarbeit mit den Universitéten.

Lokale Seminare (Deutschlehrerinnenfachtagungen)

Ziel der lokalen Seminare war es, den Kontakt zu Lehrerlnnen im
ganzen Lande =zu halten. Zu diesen Seminaren wurden alle
Deutschlehrerlnnen der entsprechenden Provinz dienstverpflichtet. Bei
zweitdgigen Seminaren sollten methodisch-didaktische Kenntnisse erweitert
werden. Das geschah durch die gemeinsame Vorbereitung, Durchfiihrung
und Nachbesprechung einer Unterrichtsstunde. In der konkreten Umsetzung
zeigte es sich aber, daff das in effektiv nur 6 Seminarstunden nicht
umzusetzen war. Entweder hielt der oder die Dozentln des Goethe-Instituts
eine Musterstunde, die LehrerInnen blieben in der Zuschauerhaltung,
gratulierten in der Nachbeprechung zu der guten Stunde, kritisierten
mitunter die Aussprache der MuttersprachlerInnen, oder bemingelten, da8
keine Hausaufgabe gegeben wurde. Erwartet wurde eine Reproduktion der
traditionellen Unterrichtsverfahren. _

Auf der anderen Seite waren Lehrer damit iiberfordert, eine
Unterrichtsstunde so zu halten, wie sie am Vortag gemeinsam vorbereitet
worden war. In der StreBsituation, vor KollegInnen zu stehen, verfielen die
LehrerInnen in angestammte Veraltensweisen.

Im letzten Jahr konnten diese in der zweitdigigen Form wenig
ergiecbigen Seminare erstmals auf 5 Tage ausgedehnt werden. Dadurch ist
eine Einfiihrung in die Grundprinzipien des kommunikativen Unterrichts
moéglich, z.B. anhand eines Videofilms, der fiir den Unterricht an
Grundschulen in Italien produziert wurde.

Das Prinzip, Unterricht gemeinsam. zu planen, durchzufiihren und
nachzubesprechen, wurde beibehalten. Es werden aber kurze Sequenzen
gelibt, da die Lehrerlnnen mit der Vorbereitung ciner ganzen Stunde
tiberfordert waren. In diesen Seminaren kommen verstirkt Formatore zum
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Einsatz, die z.T. sehr gut in der Lage sind, konkrete Unterrichtsvorschige zu
unterbereiten. Wichtig ist hierbei, daB die methodisch-didaktischen
Diskussionen auf Tiirkisch gefilhrt werden, da der groBte Teil der
Kolleglnnen mit der Deutschen Terminologie iiberfordert ist, bzw. sie
lediglich als Vokabeln auswendig lemt, ohne zum Wesen der Dinge
vorzudringen.

Hier wiren meiner Ansicht nach die Universititen gefordert, eine
verbindliche Terminologie auf Tiirkisch vorzulegen, die auch im Studium so
weit internalisiert wird, daB die LehrerInnen sie beherrschen.

Anadolu-Schulen

Zunechmender Beliebtheit erfreuen sich die Privatschulen und die
Anadolu-Schulen. Die 10 deutschsprachigen Anadolu-Schulen werden durch
die Entsendung von ca. 100 LehrerInnen aus Deutschland und durch
Materialspenden der deutschen Regierung vorbildlich gefordert. In allen
Provinzen gibt es aber mittlerweile englischsprachige Anadoluschulen, an
denen die Zahl der SchiilerInnen, die Deutsch als zweite Fremdsprache
lernen, steigt. An diesen Schulen haben die LehrerInnen mehr Freiheiten bei
der Auswahl des Lehrmaterials. Oft beherrschen allerdings gerade an diesen
Schulen die Schiilerlnnen die deutsche Sprache besser als ihre LehrerInnen.
Fir diese Zielgrupe miissen in Zukunft spezielle Seminare arganisiert
werden.

Das gleiche gilt fiir die LehrerInnen an Privatschulen, an denen ein
sehr groBer Anteil von Berufsanfingem unterrichtet, mit z.T. recht guten
Deutschkentnissen, aber mit unzureichenden methodlsch-dldamschen
Kenntnissen.

Faznt

In letzter Zeit smd wieder Pline in der Diskussion, den
Fremdsprachenuntemcht als Wahlfach einzufiihren. Die Noten in den
Fremdsprachen sollen nicht mehr versetzungsrelevant werden. Falls diese
Regelungen wieder eingefiihrt werden, wird sich meiner Ansicht nach der
Trend verstirken, der ohnehin in den letzten Jahren zu erkennen ist:

Die Mehrheit der SchiilerInnen, die bisher gezwungenermaBen
Deutsch lernte, bzw. Deutschunterricht ohne sichtbaren Erfolg
besuchte, wird. in Zukunft diéses Fach nicht mehr wihlen. Die
absoluten Zahlen der Dcutschschulerlnnen werden sehr stark
zuriickgehen. '

Auf der anderen Seite nimmt das Interesse an Deutsch in
Privatschulen, und an Anadoluschulen stark zu. Die Zukunft eines etwas
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qualifizierten Deutschunterrichts wird also im Bereich Deutsch als
zweiter Fremsprache liegen.

Was ist zu tun und wie konnen die Erziehungswissenschaftlichen
Abteilungen der Universititen an den Fortbildungsmafnahmen des
Ministeriums stirker mitwirken?

Meiner Ansicht mnach sollten folgende Ziele bei der
LehrerInnenfortbildung erreicht werden:

1. Sprachliche Férderung schwicherer DeutschlehrerInnen

Die Voraussetzung dazu ist jetzt gegeben, da das Ministerium einen
Einstufungstest vor Beginn der jeweiligen Kurse fordert. In diesem
Zusammenhang sind sicher auch die Gehaltserh6hungen entsprechend der
Sprachkenntnisse zu sehen.

Ort fiir die sprachliche Fortbildung kann nur der Sommerkurs sein.
Das Niveau der Ubungen miiBte sich im kommunikativen Bereich auf
Grundstufenniveau bewegen. (Etwa auf dem Level von THEMEN 1)

2. Methodisch-didaktische Fortbildung

Erst ab einem gewissen Niveau der Sprachbeherrschung ist eine
sinnvole methodisch-didaktische Fortbildung moglich, da schwichere
LehrerInnen am Lehrbuch als einziger "Kriicke kleben" miissen.
Eingangsvoraussetzung sollten Deutschkenntnisse auf dem Niveau der
Grundstufenabschlufpriifung des Goethe-Instituts (Zertifikat Deutsch als
Fremdsprache sein- ZDaF)

Der Ort fiir diese Art der Weiterbildung wire der Sommerkurs - in
seinen besseren Klassen und bei den lokalen Seminaren - in den besseren
Gruppen.

3. Fortbildung der FortbildnerInnen

Die sprachlich besseren Lehrerlnnen, etwa auf dem Niveau der
Mittelstufenpriifung des Goethe-Instituts (ZMP), die sprachlich so sicher
sind, eigenstindige Ubungen zu entwickeln, konnten in speziellen
FormatSrinnenkursen weitergebildet werden und nach einigen Einsétzen
unter Anleitung erfahrener Kolleglnnen bei Sommerkursen und lokalen
Seminaren in Zukunft wachsende Aufgaben in der LehrerInnenfortbildung
iibernehmen. :

Dies ist natiirlich ein Idealtypus der Fortbildung, der sich lediglich an
einem Teil der Gesamtpersonlichkeit der LehrerInnen orientiert. Natiirlich
werden andere Auffassungen iiber die Gewichtung von Teilbereichen der
LehrerInneprofile dazu fithren, da8 von seiten des Ministeriums héufig
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andere KandidatInnen geférdert werden als nach den oben genannten
Kriterien wiinschenswert wire.

Aus diesem Grunde soliten auch LehrerInnenfortbildungsmaf8nahmen
unabhingig vom  Erziehungsministerium  durchgefilhrt  werden.
Veranstaltungen dieser Art fiir interessierte Lehrerlnnen sind nur am
Wochenende moglich. Hier werden vor allem LehrerInnen an Privatschulen
und an den englischsprachigen Anadoluschulen angesprochen.

Wie konnen die Universititen an LehrerInnenfortbildungsmaf
namen des Erziehungsministeriums mitwirken?

In den Sommerkursen waren bereits in den letzten Jahren
Verteterlnnen verschiedener Universititen titig. Dies sollte in Zukunft
verstirkt geschehen. Allerdings miiBte ein Curriculum entwickelt werden, da
in der Vergangenheit, die einzelnen Sequenzen oft unverbunden
nebeneinander standen. Fiir die Sommerkurse in den néchsten Jahren
schlage ich deshalb vor, daB eine Kommission im Friihjahr 1991 mit
VertreterInnen derjenigen Universititen, die bisher an Sommerkursen
beteiligt waren, einen Unterrichtsplan ausarbeitet.

Zu de lokalen Seminaren werde ich in Zukunft Vertreterlnnen der
jeweils nichstgelegenen Universititen ansprechen, damit sie bei den
unterrichtspraktischen Teilen teilnehmen kénnen. Die aktive Teilnahme
richtet sich nach den 6rtlichen Gegebenheiten. Die Struktur der Seminare ist
relativ fest vorgegeben, eine inhaltliche Abstimmung ist aber dringend
erforderlich.

Die Formatdrkurse sind der Bereich, in dem meiner Ansicht nach die
Universititen am stiirksten - gefordert sind. Hier muf ein Curriculum
entwickelt werden. Ebenso notwendig ist die Entwicklung einer
Rezeptesammlung fiir den Unterricht, oder etwas anspruchsvoller formuliert,
einer Ubungstypologie.

Eine fiir friihere Sommerkurse adaptierte Fassung ist zu stark an
deutschen Vorbildemn orientiert (Neuner: Deutsch aktiv). Die wichtigsten
Teile miissen ferner ins Tiirkische libersetzt werden und vor allem ist die
Erstellung einer verbindlichen tiirkischen Terminologie anzustreben.
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Konkrete Mafinahmen fiir 1991

29.-30.4.

6.-17.5.

27.5.-31.5.

8.-26.7.

14.-25.10.

4.-8.11.

Workshop fiir FormatGrInnen aus Ankara
20-25 TeilhenmerInnen (TN)

Prof. Nickel (Berlin)

Spiel als kommunikativer Sprechanlaf
Ankara

Formattrkurs
150 TN
Mersin

Deutschlehrerfachtagung (lokales Seminar)
200 TN
Ankara

Sommerkurs
100-150 TN
Van

Formatorkurs
75 TN
Mersin

Deutschlehrerfachtagung Konya
ca. 100-120 TN
Konya

Ich wiirde mich freuen, wenn dieser Artikel einige Anregungen fiir
eine verbesserte Zusammenarbeit im Bereich der LehrerInnenfortbildung
geboten hat und freue mich auf Ihre Stellungnahmen und Vorschlige.
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Prof. Dr. Hiiseyin Saliho§lu
Hacettepe Universitesi
Doz. Dr. Onur Bilge Kula
Cukurova Universitesi
Doz. Dr. Zehra Ipsiroglu
Istanbul Universitesi
Prof. Dr. Sérd Sayin
Istanbul Universitesi
Doz. Dr. Yilmaz Ozbek
Atatiirk Universitesi
Dr. Wolf Konig
Hacettepe Universitesi
Thomas Roger
DAAD Lektor
Doz. Dr. Niliifer Tapan
Istanbul Universitesi
Sabine Hagemann—Unliisoy
Deutsches Kulturinstitut Istanbul
Doz. Dr. Seyda Ozil
Istanbul Universitesi
Doz. Dr. Fatma Erkman Akerson
Marmara Universitesi
Dr. Mustafa Cakir
Anadolu Universitesi
Dr. Pia Angela Goktlirk
istanbul Universitesi
Doz. Dr. Tiilin Polat ‘
Istanbul Universitesi
Dr. Tahir Balci
Dicle Universitesi
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Dr. Turgay Kurultay
Istanbul Universitesi
Selahattin Dilidiizgiin
Istanbul Universitesi
Caglar Tanyeri Ergand
Istanbul Universitesi

Prof. Dr. Niliifer Kuruyazici
Istanbul Universitesi
Dr. Memnune Yaman
Atatiirk Universitesi
Prof. Dr. Gertrude Durusoy
Ege Universitesi
Helge Job
DAAD Lektor
H. Theo Otten
DAAD Lektor
Jiirgen Lenzko
Deutsches Kulturinstitut Ankara
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