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VORWORT

Das Symposium liber

DEUTSCHDIDAKTIK, GERMANISTIK UND
KULTURELLEN AUSTAUSCH,

das vom 16.11 bis 18.11. 1988 in Adana stattfand, war ein wichtiges
Forum, auf dem Vertreter von Germanistikabteilungen aus der gesamten
Tiirkei versuchten, den Standpunkt ihres Faches in einer schwierigen
Phase des Deutschunterrichts in der Tiirkei zu bestimmen.

Es kam zu einem teilweise lebhaften Gedankenaustausch, der durch den
Abdruck der Vortrige in dieser Sondernummer der ANKARANER
BEITRAGE ZUR GERMANISTIK weitere Kreise ziehen und so zu einer
Verbreiterung und Intensivierung der Diskussion fithren mége.

Jirgen LENZKO

Leiter der Piddagogischen
Verbindungsstelle am
Deutschen Kulturinstitut Ankara






Prof. Dr. Vural ULKU*
Meine sehr geehrten Damen und Herren!

Mein Referat hat das Ziel, auf einige Probleme im Zusammenhang mit
der Ausbildung tiirkischer Deutschlehrer und Germanisten hinzuweisen.

Daf das kein unbekanntes Thema darstellt, ist mir vollig klar. Aber ich
glaube sagen zu diirfen, dafl es noch lange ein unerschdpfliches und
aktuelles Thema bleiben wird.

Die erste grofie Tagung zu diesem Thema fand (auf Einladung des
Auswirtigen Amtes der BRD) vom 26. - 28. November 1984 in Istanbul
statt, auf der allerdings auch die Fragen der schulischen Reintegration
tiirkischer Remigrantenkinder auf der Tagesordnung standen.

Vor und nach dieser Tagung hat es mehrere Symposien,
Rundtischgespriche, Tagungen an verschiedenen Institutionen und in
verschiedenen Orten gegeben. Tiefgreifende Verdnderungen im Bereich
"Studium der Germanistik und Deutschdidaktik an den tiirkischen
Universitdten” haben sich allerdings nicht ergeben.

Aber das soll kein Grund dafiir sein, das Thema nicht noch einmal zu
behandeln, weil inzwischen fast keine Probleme geldst worden sind.

Germanistenausbildung an den Philosophischen Fakultéiten
- Deutschiehrerausbildung an den Pidagogischen
- Fakultiten.

Seit Verabschiedung des Hochschulgesetzes Nr. 2547 von 1982 ist die
Ausbildung von Deutschlehrern fiir tiirkische Mittel- und Oberschulen den
neugeschaffenen Pddagogischen Fakultiten libertragen worden, wihrend
bis 1982 die Philosophischen Fakultdten, mit der neuen Bezeichnung die
"Natur- und Geisteswissenschaftlichen Fakultdten", fiir die

(*) Dekan an der Pidagogischen Fakultit der Cukurova-Universitit in Adana



Gymnasiallehrerausbildung zustindig waren. An diesen letztgenannten
Fakultiten gibt es nun den Studiengang "Germanistik" (Deutsche Sprache
und Literatur), den es auch weiterhin geben soll, allerdings sollen dessen
Absolventen angeblich nicht mehr Lehrer werden kénnen.

Ich bin der Ansicht, dal der Sinn dieser Unterscheidung niemandem,
besonders keinem Studenten und keiner Behdrde verstdndlich ist. Keine
Behorde ist in der Lage zu sagen, was fiir Midngel man an den
Absolventen der Germanistik-Abteilungen der Philosophischen Fakultéten
festgestellt hitte oder was fiir eine Schuld diese Fakultdten auf sich
geladen hdtten. Gerade an den sechs Germanistik-Abteilungen an
tiirkischen Universititen (Ankara-Univ., Hacettepe-Univ., Istanbul-Uni.,
Sel¢uk-Univ., Atatiirk-Univ. in Erzurum, Ege-Univ. in Izmir) waren die
bekanntesten tiirkischen Germanisten tédtig, und diese Institutionen
verfiigten iiber erforderliche Moglichkeiten.

Vielleicht liegt die Antwort auf diese Frage in der Erkldrung eines
Abteilungsleiters des Unterrichtsministeriums, der auch die Pddagogischen
Fakultdten scharf kritisierte, und aller Fakultdten, die sich mit der
Lehrerausbildung befassen, "der zu vielen Wissenschaftlichkeit"
bezichtigte! Wissenschaftlich arbeiten sollte eigentlich kein Verbrechen
sein, aber nach der Meinung eines Vertreters dieses Ministeriums war es
eine fast verbrecherische Tatigkeit!

Dafl die Absolventen der Germanistik-Abteilungen nicht mehr
Deutschlehrer werden konnen zuerst hiefl es, den Philosophischen
Fakultdten die Funktion, Gymnasiallehrer auszubilden, fiir eine
"Ubergangszeit” belassen bleiben -, stimmt nicht (mehr). Auch in der
"Priifungsordung fiir die Lehramtskandidaten 1988" des
Unterrichtsministeriums wird offiziell mitgeteilt, daf} alle Absolventen
dieser Fakultiten sich an der sog. Eignungspriifung beteiligen diirfen.

Deshalb bin ich der Ansicht, daB eine Abstimmung der Titigkeit sowie
Zusammenarbeit beider Art von Fakultiiten von grofler Bedeutung fiir die
Ausbildung von Deutschlehrern ist.



Bei dieser Gelegenheit moéchte ich ein paar Worte iiber den Stand der
"Deutschen Abteilungen"” sagen.

Zur Zeit gibt es sechs "Germanistik" - Abtetlungen an tlirkischen
Universitdten: An der Ankara Universitét (in der Fakultdt fiir Sprachen,
Geschichte und Geographie), an der Hacettepe-Universitiit in Ankara, an
der Atatiirk-Universitit in Erzurum, an der Istanbul Universitiit, an der
Ege-Universitit und an der Selguk-Universitit in Konya. An folgenden
zwdlf Pddagogischen Fakultiten kann man dagegen "Deutschdidaktik”
studieren:

1. Cukurova-Universitit (Adana)
2. Anadolu-Universitit (Eskisehir)
3. Atatiirk-Universitiit (Erzurum)
4. Dicle-Universitit (Diyarbakar)
5. 9 Eyliil-Universitit (Izmir)
6. Gazi-Universitit {(Ankara)
7. Hacettepe-Universitit (Ankara)
8. Istanbul-Universitiit (Istanbul)
9, Marmara-Universitit (Istanbul)
10. 19 Mayis-Universitit (Samsun)
11. Selguk-Universitdt (Konya)
12. Uludag-Universitiit (Bursa)

Wihrend 367 Studenten im WS mit einem Germanistik-Studium
angefangen haben, bekamen 655 Kandidaten Studienpliitze an den
Abteilungen fiir Deutschdidaktik der Pddagogischen Fakuitiiten.

Zwei Philosophische Fakultiiten (Ege-Univ. und Hacettepe-Univ.) und
zwei Piidadogische Fakultiten (Cukurova-Univ. und Hacettepe-Univ.)
haben "Vorbereitungsklassen” eingerichtet.



Die wichtigsten Probleme beider Fakultiten kdnnen wir wie folgt
zusammenfassen: '

1. Der Mangel an qualifizierten Lehrkrsften

Soviel ich weiB, haben wir im Augenblick neun Germanistik-
Professoren und iiber zehn Dozenten. Die meisten sind in Ankara und
Istanbul tétig. '

An vielen Fakultdten miissen unsere Kollegen 16-18 Stunden wochentlich
unterrichten - vier, fiinf verschiedene Ficher, manchmal Ficher, die sie
nur vom Hoérensagen kennen.

Nach unseren Berechnungen muf} jede Abteilung mindestens iber 20
Lehrkrifte verfiigen, wenn von einer wissenschaftlichen Arbeit die Rede
sein soll. '

2. Der Mangel an wissenschaftlichem Nachwuchs

Die Arbeit an den Universititen ist nicht (mehr) interessant. Sicherlich ist
dabei die schlechte Bezahlung ein wichtiger Faktor. Aber auch die
Unsicherheit der Arbeitstelle spielt dabei eine grofle Rolle.

3. Der Mangel an Planstellen

Im Gegensatz zu dem unter 2 Gesagten, gibt es auch Probleme
hinsichtlich der Planstellen.

Das Universititsgesetz sieht fiir jede Abteilung Planstellen in der sog.
"Pyramidenform vor, d.h. einen Professor, zwei Dozenten, drei
Assistenzdozenten, vier oder fiinf wissenschaftliche Assistenten und einige
Lehrbeauftragte. Viele dieser Planstellen sind in Wirklichkeit
"geschlossen”, d.h. unbenutzbar.

Selbst wenn alle Planstellen frei verfiigbar wiiren, gibe es noch jahrelang
grofle Probleme hinsichtlich der Besetzung dieser Stellen. Nach meinen
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Berechnungen brauchen die "Deutschen Abteilungen” insgesamt
mindestens 360 Professoren, Dozenten und Assistenzdozenten!

4. Schwierigkeit, einen Promotionstudiengang einzurichten

Trotz groBer Schwierigkeiten haben einige. Fakultdten
Magisterstudiengénge eingerichtet. Aber in absehbarer Zeit werden gerade
diese Institutionen vor grofen Problemen stehen, weil die Absolventen
dieser Studiengiinge, die jungen "Meister", sich mit Recht promovieren
wollen - aber nicht koénnen, weil fiir die Einrichtung eines
Promotionsstudienganges mindestens drei Professoren und/oder Dozenten
notwendig sind! Der Ausweg aus dieser schwierigen Situation wire, wenn
einige Fakultiten von den Aufgaben befreit und mit der Aus- und =
Fortbildung der Nachwuchskrifte bzw. mit der Einrichtung der
Promotionsstudiengéinge beauftragt werden konnten.

5. Die hohe Anzahl von Studenten

An den meisten Deutschabteilungen miissen fiir jedes Studienjahr
mindestens zwei Gruppen gebildet werden, weil mit 70-80 Studenten
wissenschaftliches Arbeiten unmdglich ist. Das aber bedeutet die
Verdoppelung der Arbeit, oder mit anderen Worten ausgedriickt: In
Wahrheit gibt es immer zwei Deutschabteilungen an jeweilgen
Fakultiten!

(Die zustiindigen Behorden weisen immer auf die Hunderttausende hin, die
Studienpldtze haben wollen und "drauBlen vor der Tiir stehen™.)

6. Lehrprogramme

'Daf} die Pddagogischen Fakultidten "zu wissenschaftlich" arbeiten, ist eine
gute, aber leider keine richtige Beschuldigung. Wegen der zu hohen
Anzahl der Fidcher, die die Studenten belegen miissen, und der
Wochenstunden sind die Studenten nicht in der Lage, und haben keine
Zeit, selbstindig zu arbeiten und zu lesen - ganz zu schweigen vom
Forschen. Sie miissen sich immer auf die néchste Priifung vorarbeiten und
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lernen nur fiir die Pritung. Die Klausuren sind nicht Mittel, sondern zum
Selbstzweck geworden.

Wir sind der Meinung, dafl Lehrprogramme in vielen Punkten reformiert
werden miissen und konnen (Streichung von manchen Fiéchern,
Reduzierung der Veranstaltungen, Einfithrung von Wahlféchern u.d.).

Ich habe versucht, einige Probleme des Germanistik-Studiums kurz zu
skizzieren. Dazu konnte ich noch andere Probleme hinsichtlich der
Beschaffung der wissenschaftlichen Werke, der notwendigen Geriite u.4.
hinzufiigen.

Aber kein Beitrag kann (und soll) alle Fragen vollstiindig behandein und
das Thema erschopfen. Ich bin sicher, dal} andere Kollegen im Laufe dieser
Tagung sehr wichtige und interessante Beitrdge hinsichtlich der Methodik
des Germanistik - Studiums liefern werden.

Bevor ich meine Ausfiithrungen schliefe, mochte ich kurz tiber die Frage
sprechen, wie die Bundesrepublik Deutschland zur Verbesserung des
Germanistik-Studiums beitragen konnte.

Wir sind fiir die bisherige Unterstiitzung dankbar. Und wir wissen, daf3 die
B.R.D. an der Entwicklung der Germanistik in der Tiirkei interessiert ist.
Deshalb hoffen wir, daf3 die westdeutschen Behorden uns weiterhin
unterstiitzen, ganz besonders durch Erdffnung von Stellen fiir
Germanistikdozenten,



DIE TURKISCHE GERMANISTIK UND IHRE NEUEN
FORSCHUNGSGEBIETE

Prof. Dr. Giirsel AYTAC*

Das Germanistik-Studium in der Tiirkei hat eine interessante
Entwicklung. Ein soziales Ereignis spielt dabei eine gravierende Rolle.
Das ist die Riickkehr einer Jugend, die in Deutschland zur Schule
gegangen ist und dadurch ein anderes Sprachproblem hat als ihre
Vorginger. Vor Jahren war das Deutsch-Lehren ein wichtiges Anliegen
unserer Germanistik-Lehrstiihle. Die ersten vier Semester des Studiums
gestalteten wir mit einem Schwerpunkt auf Sprachfidcher. Erst dadurch
konnten wir mit der Literatur und Sprachwissenschaft beginnen. Jetzt
sehen unsere Programme zwar nicht viel anders aus; aber die Lehrkrifte
haben jetzt andere Erfahrungen als vor Jahren. Die Fécher Grammatik und
besonders Konversation und Aufsatz lassen sich mit den neuen Studenten
fast ohne Probleme durchfiihren. Bei der Ubersetzung merkt man
allerdings die Liicken, die diese Studenten im Tiirkischen haben.

Ein neues, nach diesen Erfahrungen gestaltetes Germanistik-Studium hat,
wenn es auch, duflerlich ungedndert ist, andere Schwerpunkte. Unsere
Absolventen, nicht nur die der Philosophischen Fakultdten, sollen und
kénnen im Kulturleben des Landes eine aktive Rolle iibernehmen,
produktiv sein, nicht nur als Sprachlehrer, sondern als gebildete
Staatsbiirger mit Deutschlanderfahrung und einem Universititstudium in
der Tiirkei.

Die Moglichkeit der Ubersetzung und viele andere kulturelle Gebiete lasse
ich jetzt beiseite und moéchte zu meinem Thema kommen.
Zeitgendssische Literaturen sind meines Erachtens ein vielverspechendes
Gebiet fiir unsere Germanisten. Die eine Moglichkeit ergibt sich aus der
Methodik der Literaturwissenschaft (der Germanistik). Buchbesprechung,
Literaturkritik, Werkanalyse lernt ein Germanistikstudent in seiner
Studienzeit an deutschen Beispielen kennen. Fiir ihn bedeutet dann auch

(*) Lehrbeauftragter in der Germanistischen Abteilung an der Philosophischen Fakultdt der Universitit
Ankara
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die zeitgendssische tiirkische Literatur einen ergiebigen
Forschungsbereich. Hier mochte ich von einem Erlebnis mit der
Zeitschrift "Ankaraner Beitrige zur Germanistik" berichten: Interview mit
dem tiirkischen Romanschriftsteller Erhan Bener, das ein Magisterstudent
unserer Abteilung durchgefiihrt und aufgeschrieben hat, sollte in der
Zeitschrift erscheinen. Herr Lenzko wollte mit Recht eine Erklirung
dariiber, eine Begriindung fiir die Veroffentlichung eines tiirkischen
Interviews haben. Ich méchte hier meine Begriindung als ein Beispiel fiir
das Referatsthema wiederholen:

Das Interview gehort zu einer Magisterarbeit {iber den psychologischen
Roman bei Martin Walser und Erhan Bener. Die tiirkische
Gegenwartsliteratur ist in unseren Turkologie-Abteilungen ein noch
forschungsunreifes Gebiet und bleibt den Feuilletons und
Literaturzeitschriften iiberlassen. So ist z.B. selbst der Lebenslauf eines
zeitgenOssischen Schriftstellers in ein paar Zeilen in einem Lexikon zu
finden. Fiir seine Magisterarbeit hatte der Kandidat Selguk Eke Erhan
Bener besucht und ihn interviewt. Den zustandegekommenen Text
betrachte ich als das Verdienst eines Germanistik-Studenten und einen
wertvollen Beitrag der tiirkischen Germanistik zur Turkologie. Im Laufe
der Jahre bin ich der Meinung, daB die Auslandsgermanistik eine andere
Mission hat als die Germanistik in den deutschsprachigen Lindern. Das
ist die Vermittlung zweier Kulturen. Deutsch ist fiir viele unserer
Studenten keine Fremdsprache mehr, sie sind in Deutschland zur schule
gegangen oder haben auf irgendeine Weise Deutschland-Erfahrungen
gewonnen. Das erleichtert es, daB Germanistik bei uns jetzt {iber- den
Spracherwerb hinaus neuen Zwecken dient. Vergleichende Studien iiber
Sprache oder Literatur sind einer dieser Zwecke. DaB Deutsch und
Tiirkisch einander nicht gleichen und miteinander nicht verwandt sind, und
daB die deutsche und die tiirkische Literatur ganz verschieden sind, also
keinen Vergleich erlauben, war lange Zeit die herrschende Meinung der
ersten Germanisten - Generation bei uns. "Rein germanistisch” sollten
unsere Studienthemen sein; Vergleiche waren nur im Bereich der
deutschen Literatur innerhalb der Epochen oder Gattungen u.s.w. denkbar.

Wir vertreten jetzt die Ansicht, daB alles vergleichbar sei. Dariiber hinaus
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haben die zeitgendssischen Literaturen eine auffalende Weltoffenheit sei es
durch Massenmedien, sei es durch internationale Gegebenheiten wie auf
dem Gebiet der Okonomie. Seit ungefihr zehn Jahren beschiftige ich
mich mit der zeitgendssischen tlirkischen Literatur, genauer gesagt mit der
tiirkischen Prosa. Durch ihre Ausbildung beherrschen die meisten unserer
Schriftsteller heute mindestens eine européische Fremdsprache so gut, daf
sie ein neues Werk in diesen Sprachen entweder im Original oder
wenigstens in Ubersetzung ins Englische, Deutsche oder Franzosische
lesen kOnnen. Selbst manche Schriftsteller der vorigen Generation, d.h.
Schopfer der Heimatliteratur, damals Dorfschullehrer ohne
Fremdsprachenausbildung, sind jetzt mit der europiischen Literatur "in
life" konfrontiert; als Beispiele fallen mir die Namen Yagar Kemal und
Fakir Baykurt ein. Auch die européischen Lander interessieren sich jetzt
fiir die tiirkische Literatur, weil sie durch die dort arbeitenden Tiirken
schon eine Bekanntschaft mit den Tiirken haben. Die Vermittler-Rolle
tlirkischer Germanisten gewinnt immer mehr an Bedeutung.

. Meine bisherigen Forschungen, sei es selbstédndig, sei es als Betreuung
der Arbeiten meiner Studenten, haben gezeigt, daB die Erzéhltechnik in
den zeitgendssischen Literaturen, gemeint sind hier die deutschsprachige
und tirkische Literatur, viele Parallelen haben. Sehr auffaliend ist z.B. der
dhnliche Umgang (Wahrnehmung und Gestaltung) mit der "Zeit". Die
sogeflannte "Zeitraffung"”, "Zeitdehnung", Assoziationen, Riickblenden
sind auch in der zeitgendssischen tiirkischen Literatur als eine bewufle
Erzdhltechnik vorhanden. Das Thematische zeigt andererseits grofie
Abweichungen, die dadurch bedingt sind, dal die Tiirkei in vielen
Hinsichten ein anderes Land ist. Die Auseinandersetzung mit politischen
Unruhen hat z.B. lange Zeit als das thematische Hauptanliegen in der
zeitgendssischen Literatur geherrscht. Dem folgte in den 80er Jahren ein
distanzierteres Interesse fiir dieselben Probleme. In einem Aufsatz fiir die
Zeitung "Die Presse” habe ich die Hinwendung zu Geschichtsthemen als
den zweiten Trend der tiirkischen Romane der 80er Jahre bezeichnet. Aber
auch die Erzdhlhaltung in den behandelten Werken zu untersuchen, ist
nach meiner Ansicht ein wichtiges Anliegen der Literaturkritik iiberhaupt,
das bei uns leider noch vemachlidBigt wird.



Die sogenannte Emigrantenliteratur, gemeint sind hier die
deutschschreibenden tiirkischen Autoren in den deutschsprachigen Lindern,
zeigt sich als ein weiteres Forschungsgebiet fiir unsere Kollegen. Sofern
die Sprache selber der grofite Faktor eines literarischen Werkes ist,
gehoren diese Biicher zur deutschen Literatur. Auch die dargestellte
Realitdt ist die Wirklichkeit der im Ausland lebenden Tiirken, spezifisch
fiir die Fremde. Wie weit diese Werke sich in der Literaturwelt behaupten
oder ob sie nur als eine Kuriositdt den aktuellen Marktwiinschen
entsprechen, bleibt offen. Erst fachmiénnisch geschulte Kritiker werden
mit ihren Urteilen dariiber Auskunft geben kdnnen. Fiir die tiirkische
Germanistik ist das ein weiteres Forschungsgebiet. Denn erst eine
kritische Auseinandersetzung mit der zeitigen, deutschen und tiirkischen
Literatur kann nach meiner Meinung die erforderlichen Kriterien
ermoglichen.

- Der neue Themenreichtum auf der einen Seite und das sprachliche Niveau
der Germanistikstudenten auf der anderen Seite bedeuten fiir die tiirkische
Germanistik eine Erweiterung der Fachgrenze, die aber die
Auseinandersetzung auch mit der modernen tiirkischen Literatur
voraussetzt.
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KRITISCHE UBERLEGUNGEN ZUR IGNORANZPROBLEMATIK
Dr. Peter BRAUNE

In seinem Essay - Kopfgeburten, oder die Deutschen sterben aus - stellt
Giinter Grass 1969 die Frage, wie die Welt aussihe, wenn es ebensoviele
Deutsche gibe, wie es zur Zeit Chinesen gibt. Zu des Lesers Gliick beldft
es Grass bei der Frage...

Volkszdhlungsergebnisse in West und Ost, in den beiden deutschen
Landen, weisen stetig abnehmende Tendenzen in der Bevolkerungsstatistik
aus. Genau gesagt gab es 1986 in der Bundesrepublik Deutschland
56,627.000 und in der Deutschen Demokratischen Republik 1985
16.640.000 Biirger.(l Bei diesen Zahlen kénnte sich die Welt im Grunde
beruhigt weiterdrehen, wenn nicht, wie ich behaupte, die Deutschen sich
so auflerordentlich wichtig ndhmen, was andere dazu bringt, ihnen
Wichtigkeit zuzumessen. Man kann die Frage anschlieBen, wie es um die
Menschen in den deutschen Landen bestellt wire, wenn sie andere
Menschen anderer Linder wirklich ernst nihmen und abwarteten, wie in
aller Welt darauf eingegangen wiirde. Diese und dhnliche Fragen sollen
den folgenden Ausfiihrungen wie ein gleichmifiger Takt zugrandeliegen.

Seit Jahren sind vor allem Wirtschaftskreise besorgt um die abnehmenden
Geburtenzahlen. Anders als Grass, der um den Ausverkauf geistiger
Substanz Sorge triigt, wenn er vom Aussterben der Deutschen spricht,
trigt man in der Okonomie Sorge um, je nach Bedarf, verfiigbares
qualifiziertes oder umqualifizierbares Arbeitnehmerpotential, Sorge um
Steuer- und Rentenaufkommen und Sorge um Konsumentenzahlen. In
beiden deutschen Landen konnte man seit Jahren heftige Aktivititen
beobachten. Das eine Land liel nur ungerne jemanden hinausgehen, das
andere Land lieB viele hereinkommen. Lauthals vor aller Welt wurde um
die Zahlen gestritten. Wenn es allein um Zahlen ginge, gibe es kaum
einen Schaden. Da aber hinter den Zahlen Menschen stehen, war ein

(1) Zahlen aus: Zahlenkompal 1987, Statist. Bundesamt
DDR Kurzinformationen 1988, Landeszentr. f. pol. Bildungsarbeit Berlin.
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Schaden mit unabsehbaren Folgen zu erwarten. Schon das kleinste
Graffithi "Nichteinheimische Raus!" weist auf einen inhumanen Reflex
auf diese verantwortungslose Diskussion hin. Seit 15 Jahren quilt man
sich in der Bundesrepublik mit den Fragen nach der erforderlichen
Humanitit publizistisch herum (Einreisestop fiir Ausldnder,
Riickkehrhilfen, Familiennachzug, muttersprachlicher Unterricht,
Asylbewerber), doch am Ende stehen immer nur Okonomische
Entscheidungen an. Wie man heutzutage sagt, muf} sich alles "rechnen”.
Die Rechnung der Anzahl der ins Land geholten Menschen zum Nutzen
der im Land lebenden Menschen muf positiv aufgehen. Lange Zeit hatte
man mit einer hohen Anzahl ausldndischer Arbeitnehmer und deren Kinder
gerechnet, die sich einbiirgern lassen wiirden. Fiir dieses Ziel wurde
nahezu eine Armee von Germanisten in Bewegung gesetzt, um
Integrations- programme, Modellversuche zum Zweitsprachenerwerb oder
Projekte zum Nachweis breitgestreuter bilingualer
Unterrichtsschidlichkeit durchzufiihren. Die Verlagsanstalten warfen wahre
Fluten von didaktischem Lehrmaterial auf den Markt. Nur eine
verschwindend kleine Anzahl entschied sich fiir diesen endgiiltigen
Verbleib.(?) Diese offensichtliche Fehlkalkulation muBte verschleiert
werden. Man sagt, die Adressaten all dieser Bemiihungen hitten versagt.
Die arbeitenden erwachsenen Giste seien auf der Stufe eines
"Gastarbeiterdeutsch” stehen geblieben, die Jugendlichen litten zu stark
unter den Anspriichen des Heimat- und des Gastlandes, sodaf} sie zu keiner
autonomen Entscheidung fihig wiren, und allgemein seien freiwillige
Tendenzen zur Abkapselung und Ghettobildung der Ausldnder
festzustellen.

Um dem "Aussterben” Einhalt zu gebieten, findet zur Zeit eine neue,
wiederum Okonomisch orientierte Kehrtwendung statt. AuBenpolitische
Bemiihungen haben ergeben, daB8 aus Osteuropa eine grole Anzahl
deutschstdmmiger Menschen unter Hinterlassung von Anspriichen an ihre
Linder in die Bundesrepublik entlassen wird. Eine humane Leistung gilt
es zu erbringen, diesen Menschen, der Regel nach Deutsche vom ersten
Tag an, im Eilverfahren zu ihrer meist slawischen Muttersprache ihre

(2) In Berlin z.B. im Jahresdurchschnitt 1600 Menschen bei cinem Auslinderanteil von 14 % = ca.
250.000, darunter 1987 307 Tirken.
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neue Heimatsprache beizubringen. Wieder werden hunderte von
Germanisten und Lehrern in Bewegung gesetzt, um Modelle, Programme
oder Materialien zu erstellen. Doch anders als bei den Gastarbeitern gibt es
fiir die neuen Deutschen Geld oder Freistellungen von der Arbeit zum
Erlernen der Sprache. Trotz kurzer Laufzeit soll diese Methode zu
schnellen Erfolgen gefiihrt haben. Innenpolitisch wird durch Einfiihrung
von bezahltem Miitterjahr und in Aussicht gestellter Hausfrauenrente
familienpolitische Forderung betrieben. Insgeheim wird auch noch auf die
zweite und dritte Generation der frithen Gastarbeiter gehofft. Tiirkisch z.B,
das lange als nichtstudierfihiges Fach galt, wird nun vorsichtig
beispielsweise in Bamberg und Hamburg durch Lehrstuhleinrichtungen
zum anerkannten Studienfach erhoben. Doch die allzulange Diskussion
um Anerkennung von Tiirkisch anstelle der ersten Fremdsprache in Berlin
hat viele tiirkische Eltern und Jugendliche dazu gebracht, ihre
Muttersprache dem Englischen, Franzdsischen oder auch dem Lateinischen
gegeniiber als nicht ebenbilirtig zu betrachten. Es ist wohl angemessen,
ein solches jahrzehntelanges Gerangel um die muttersprachliche
Anerkennung als Ausdruck von Ignoranz zu bezeichnen. Das heif3t, wer
sein kulturelles Erbe nicht abschiitteln mochte und sich nicht endgiiltig
zum Spielball 6konomischer Interessen herabmindern lassen mochte, trifft
auf die Ignoranz derer, die Einsicht von ihm fordern. In der Regel kann
angenommen werden, dafl auf der gastgebenden deutschen Seite ein
hoherer Grad an Ignoranz unterstellt werden muf, als auf der Seite der
Partizipienten, die ja freiwillig an dem Spiel teilnehmen, indem sie sich
freiwillig in dem Land niedergelassen haben. Ignoranz im Inland hat auch
AuBenwirkungen. Hierzu mochte ich ein drastisches Beispiel geben.

Auf einer Bildungsreise westdeutscher Germanisten durch Polen, an der
ich teilnahm, fragte in Poznan eine Kollegin die polnischen Gastgeber,
auf welcher Grundlage man hier Germanistik betreibe. Nach Durchsicht
des germanistischen Seminars habe sie in der Bibliothek die
Neuerscheinungen der Heidelberger Schule vermifit. Das betretene
Schweigen als Antwort war beredt. Ein Land wie Polen hat wenig
Devisen zur Verfiigung, um GroBanschaffungen deutscher Lehrbiicher zu
tdtigen. Nach Abschluf} der Reise schickte diese Kollegin eine Blicherkiste
nach Poznan. Doch alle Biicher entstammten der Schulbiicherei, aus der
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sie als veraltet aussortiert wurden.

In devisenschwachen Lindern spielen Beschaffungsmittel eine grofe
Rolle, dann werden in den Bibliotheken dieser Linder Neuerscheinungen,
die oft in der Bundesrepublik anch nur die Bedeutung von Eintagsfliegen
haben, nicht verfiigbar sein. Kann darum hier in Adana mit der
vorhandenen ansehnlichen Bibliothek nur Schmalspurgermanistik
betrieben werden? S

In diesem Zusammenhang ist es notig, den Begriff der
Auslandsgermanistik kritisch zu betrachten. Nach diesem Begriff scheint
die Mutter der Germanistik in den deutschen Landen zu leben und
auferhalb leben ihre Stiefkinder. Mit Sicherheit solite man nach einer
neuen Bezeichnung suchen, die auch folgende Uberlegungen
miteinzubeziehen in der Lage wiire:

1. Haben nichtdeutsche Linder germanistische Bildungs- und
Forschungseinrichtungen aufgebaut, so wie z.B. in der Tiirkei, so nicht
aus Luxus, sondern als eine Einrichtung unter vielen, die sich ernsthaft
mit der Hoherqualifizierung der Studierenden befassen und den
Forschenden ermdoglichen, ihre Forschungsarbeiten zu verfolgen und zu
verdffentlichen.

2. Forschung und Lehre kann auBlerhalb der deutschen Lande
unangefochten von Richtungskdmpfen und aktuellen hochschul- sowie
allgemeinpolitischen Auseinandersetzungen innerhalb der deutschen Lande
mit langem Atem betrieben werden, da schnelle und auch vorschnelle
Entscheidungen nicht getroffen werden miissen.

3. Die deutsche Germanistik sollte mit besonderem Interesse
Forschungsaufgaben von aullerhalb férdern und vor allem zur Kenntnis
nehmen lernen, also gewihrenlassen, abwarten und zuhdren, um ein
echtes Klima gegenseitigen Gebens und Nehmens zu schaffen.

4. Wer von Auslandsgermanistik redet, moge sich den Aufschrei deutscher



Anglisten und Romanisten vorstellen, wenn ihre Arbeit als
Auslandsanglistik oder Auslandsromanistik von allen englisch oder
romanisch sprechenden Lindern eingestuft wiirde. Dieserart Bezeichnungen
tragen den Keim zur Vorurteilsbildung in sich.®

Die Chance der Bescheidenheit nach dem Krieg scheint von den deutschen
I.anden verpal}t worden zu sein. Wihrend sich die eine Seite mit
Ideologieexport jahrzehntelang profilierte, bemiihte sich die andere Seite
um einen, auch in diesem Lande nicht zu fibersehenden, Waren - und
Kulturexport.

Zum Kulturexport kann gefragt werden, welche Inhalte und Methoden
durch die Lehrbuchspende des Goethe - Instituts, {iberreicht vom Alman
Kiiltiir Merkezi Ankara, mit den Titeln: Deutsch/aktiv, Wechselpiel
und Mein Gesprich, meine Lieder an die Universitit Adana
exportiert werden, nach der hier in den Anfangssemestern intensiv gelernt
wird. Bei oberflichlicher, vielleicht nicht ganz fairer Durchsicht, fallen
doch einige Merkwiirdigkeiten ins Auge:

In Deutsch/aktiv 3 erzdhlt ein noch junger Maler..." als ich’n ziemlich
kleiner Pimpf noch war...” fing er an zu malen. Von Seite 6 bis Seite 13
und von Seite 66 bis Seite 68 findet keine Worterkldrung oder
Hinterfragung statt. Das Wort Pimpf wird somit als Synonym mit kleiner
Junge erfaf8t. Daf} Pimpfe die Vorstufe zur Hitlerjugend waren, bleibt
ungeklirt. Man stelle sich vor, tlirkische Deutschlerner benutzen diesen
Ausdruck, der auf den Miillhaufen der Nazi-Geschichte gehort, gegeniiber
deutschen Kindern!.

(3) Edith Inekweazu, Nigeria, zieht sich die Jacke an, indem sie von Entwicklungsgermanistik spricht.
In: Afrikanische Gennanistik, Beitrag in: Das Fremde und das Eigene; hersg. v.A. Wierlacher
Minchen 1983, S. 301.

(4) Die Beispiele sind jeweils folgenden Lehrwerken entnommen:

Deutsch/aktiv 3, Materialien f.d. Mittelst. 1986
Deutsch/fakiiv 2, Lehrbuch 1986

Wechselspiel, Dreke/Lind 1987

Mein Gesprich, meine Lieder 1986

Alle Lehrbiicher stammen aus dem Langenscheidt Verlag.

21




In deutsch/aktiv 2 werden auf S. 120 Feste aufgezdhlt, die in den
Kalendern der deutschsprachigen Linder stehen. Neben Weihnachten und
Ostern werden Muttertag, Namenstag oder auch Karneval aufgefiihrt. Der
gesetZliche Feiertag 1. Mai fehlt in dieser Aufzihlung. Man findet ihn als
1. Maiumzug neben dem Trachtenumzug, Aufzug der Festspielgiste in
Bayreuth oder der Wallfahrt als Bild auf Seite 121. Das Lehrbuch
Wechselspiel "kann von den Lehrern praktisch ohne Vorbereitung im
Unterricht eingesetzt werden” (S8.6). In Kapitel 57 werden Streitgespriche
vorgeschlagen: ‘

Szene 2 "Zu Ihnen kommt ein sehr arroganter Typ... Er glaubt, er ist
immer der Beste, vermutlich hat er Komplexe.” Die Arbeitsanweisung
lautet: "Benutzen Sie zum Streiten diese Formulierungen:

Das ist doch absoluter Quasch!

So ein Unsinn!

So einen Blidsinn habe ich noch nicht gehort!
So eine Frechheit!

Das ist eine ganz grofle Unverschimiheit!”

Neben Inhalten werden hier Methoden von Deutschlernern eingeiibt, die
ihnen wesensfremd sind. Der Gebrauch dieser S&tze kann aber auch leicht
zu Beleidigungsklagen oder Tétlichkeiten fiihren, von denen der Lerner
nichts wei3. Es erscheint als Zynismus, wenn in Deutsch/aktiv 3 auf
Seite 62 "Ahmet (17) kam vor 4 Jahren... aus Kayseri (Tiirkei)” in seiner
Hilflosigkeit durch ein Wortprotokoll vorgestellt wird, in dem eine
mogliche Ubertragung des Streitens auf deutsch stecken kann. Ahmet:
"Meine Gefiihle dabei? Was so Gefiihle? Stark fiihl ich mich nich. Wenn
die mir so kommen, daf se stark sind, na kiar, kénnen sie das machen...
Hauptsache, daf} ich'ihn was paar haue. Dann freu ich mich dariiber, wenn
er auch stark is.” Und welches Erziehungsziel erwarten die Autoren damit,
daB sie in dem Buch Mein Gespriich, meine Lieder auf S. 10 dem
Kurs von Deutschlernern vorschreiben, im Chor auf eine falsche Antwort
eines Kursteilnehmers mit dem Aufschrei "Quatsch!” zu reagieren?



Liegen hier nur sprachliche Ungenauigkeiten vor? Will man sich durch
Gebrauch von Umgangssprache einen modernen Anstrich geben? Sollen
die Lerner richtigstellen, worliber unzureichend oder auch falsch informiert
wird?

Mit diesen Beispielen sollte aufgezeigt werden, daB} die "segensreiche"
Lehrbuchspende doch nicht so “praktisch ohne Vorbereitung durch den
Lehrer eingesetzt werden” kann. Eine kritische Durchsicht als Projekt hier
in Adana mit einer Seminargruppe wire eine lohnende
Forschungsaufgabe. Moglicherweise ergébe sich daraus das Bediirfnis nach
der Herstellung eines tlirkeieigenen Lehrwerkes, eine Herausforderung an
tiirkische Germanisten. Das Erstellen eines solchen Lehrwerkes erfordert
sicherlich interdisziplindre Zusammenarbeit von Germanisten mit den
Humanwissenschaften Soziologie und Psychologie aus dem Bereich der
Erziehungswissenschaften unter Einbeziehung landeskundlicher und
geschichtlicher Fakten. Eine solche Zusammenarbeit kdnnte dazu
beitragen, Momente der Statik zwischen den Féchern aufzuheben.
Tiirkeieigene Lehrwerke konnten dazu beitragen, den selbsternannten
Inlandsgermanisten mit gesteigertem Selbstbewuftsein gegeniibertreten zu
konnen, und bei ihnen einen UmdenkungsprozeB in Gang zu setzen.
Hierzu konnte auch der Literaturunterricht wesentliche Beitrige liefern.
Bisher werden in diesem Bereich der Regel nach nur deutschsprachige
Autoren behandelt. UnbewuBt merkt der Germanistikstudent, daB auBer
diesen Autoren viele andere am Buch der Weltliteratur mitgewirkt haben.
Dazu gehoren viele tiirkische Autoren, die sie noch nicht lesen konnten.
Diese Suchhaltung konnte durch das breitgestreute Heranziehen von
Werken nichtdeutscher Sprache, aber ins Tiirkische lbertragen, in
konkrete Bahnen gelenkt werden, damit sich der zukiinftige Germanist ein
Weltbild schaffen kann, in dem die deutsche Literatur ein Teil der Sprache
der Welt darstellt.

Am Schlufl noch einige Worte zur Selbstreflexion deutscher Lehrkriifte an
tirkischen Hochschulen und Universitdten, Da deutsch der Deutschen
‘Muttersprache ist, gehort das Sprachvermdégen nicht zu den besonderen
Qualifikationen. Die deutsche Wissenschaftssprache ist ein besonderes
Phidnomen. Sie dient oft dazu, was man leicht den seitenlangen Vorworten
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zu Lehrbiichern entnehmen kann, andere Meinungen und
Forschungsansdtze durch Worte zu erschlagen, um dann die eigene
Leistung besonders herauszuheben. Sie dient aber auch zur Auslese. Jedes
Land hat seine je spezifischen Ausleseprinzipien, die traditionell zur
Wirkung kommen. Der Import der deutschen Wissenschaftssprache birgt
die Tendenz zum Fachidiotentum in sich, weil er die eigene Kreativitit zu
hemmen vermag. Man konnte diese Tendenz umgehen, indem man als
deutsche Lehrkraft ein offenes germanophiles Klima erzeugt. Doch auch
dieses Vorgehen kann leicht in Deutschtiimelei abrutschen und am Ende
in reiner Imitation bei Blasmusik, Bockbiertrinken und Weillwurstessen
landen. Eine klare Arbeitsplatzbeschreibung und Zielvorgabe konnte
tendenzielles Abgleiten hier- und dorthin steuern. Hiervor die Augen zu
verschlieBen konnte spater leicht den Vorwurf der Ignoranz einbringen.



VORSCHLAGE ZUR NEUORIENTIERUNG DER LITERATUR-
DIDAKTIK AN DEN ABTEILUNGEN DER DIDAKTIK DER
DEUTSCHEN SPRACHE UND DER GERMANISTIK AN DEN
TURKISCHEN UNIVERSITATEN

Prof. Dr. Sara SAYIN*

Ich mochte heute versuchen, lhnen den literaturdidaktischen Teil eines
Projekts vorzustellen, an dem die beiden Abteilungen der Universitit
Istanbul, Abteilung fiir die Didaktik der deutschen Sprache und die
germanistische Abteilung arbeiten. Das Projekt beschiftigt sich neben den
literaturdidaktischen Problemen auch mit den Problemen der "Didaktik der
Sprachwissenschaft” sowie mit denen der "Methodik und Didaktik" im
Bereich Deutsch als Fremdsprache.

Nun iiber den Werdegang dieses Projekts: Wir hatten zunichst vor -da
seitens der tiirkischen Lektoren immer wieder diesbeziigliche Wiinsche
geduBert wurden- fiir die Studenten der erziehungswissenschaftlichen
Fakultiiten, vor allem fiir die ersten Semester, Studienhefte fiir Linguistik,
fiir Didaktik und Methodik und Literaturdidaktik zusammenzustellen. Wir
hatten auch vor, den Texten, die in diesen Heften vorkommen, Fragen
anzuschlieflen, die den Studenten zum Textverstindnis verhelfen sollten.
Daneben wollten wir auch jeweils ein Heft fiir die Lehrkréfte ausarbeiten
mit Erlduterungen und Handreichungen. Als unser theoretischer und
methodischer Ansatz festlag, tauchten schon Fragen auf, In der Theorie,
ausgehend von einem hermeneutischen und rezeptionsésthetischen Ansatz,
stellte sich fiir uns die Frage, welchen methodischen Weg wir vorschlagen
konnten, um diesen Pramissen gerecht zu werden. Die Frage 148t sich
auch anders stellen: welchen methodischen Weg wir den Studenten und
Lehrern richt vorschlagen k&nnen, wenn wir von den genannten
Primissen ausgehen.

Nun, wenn wir von der hermeneutischen Spirale als Verstehensgrundlage

(*) Lehrbeauftragte in der Germanistischen Abteilung an der Fakultit fir Literatur der Uni-
versitiat Istanbul

25



sprechen, kénnen wir den Studenten nicht einen geschlossenen Kreis als
Unterrichtsplan vorschlagen.

Wir kénnen dem Lehrer nicht vorschlagen, dafl er mit jedem Text, mit
jedem Schiiler und mit jeder Kiasse nach einem schon vorher
feststehenden Plan arbeite: dafl er den Verlauf des Unterrichts nach den
vorgegebenen Schritten gestaltet. Im Laufe unserer Arbeit wurde immer
deutlicher, daf} wir den-Lehrern nicht fertige Rezepte vorschlagen -die
manche sicher gerne iibernehmen wiirden- sondern nur Denkansitze
vorstellen sollten, die sie dann frei anwenden kdnnen. Was wir machen,
sollte also einen Entwurfcharakter haben. Mit diesen konzeptionellen
Uberlegungen gingen wir an die Arbeit. Meine Kollegen sind nun dabei,
die erwihnten Hefte iiber "Linguistik” und "Methodik und Didaktik"
auszuarbeiten.

Ich mochte nun iiber die Konzeption des literaturdidaktischen Teils des
Projektes sprechen, bzw. iiber den ersten mehr theoretisch-methodischen
Teil, bei dem wir zu Beginn unserer Uberlegungen als Adressaten an die
tiirkischen Lektoren dachten. Inzwischen sind wir uns darin einig, daf
dieses Heft nicht nur Lehrer und Studenten ansprechen soll, sondern auch
den privaten Leser.

Unsere Uberlegungen zu neueren Ansitzen in der Literaturdidaktik fingen
mit currikularen Fragen an: Wie sind die Lehrpline in den
germanistischen Abteilungen und in den Abteilungen fiir Didaktik der
deutschen Sprache in der Tiirkei? Sind sie zufriedenstellend? Wenn nicht,
warum idbernimmt man nicht die bewihrten Programme in den
entsprechenden Abteilungen der Universititen in der BRD oder Osterreich?
Soll die tiirkische Germanistik sich als Vorbild die Germanistik der
deutschsprachigen Linder nehmen? Schon stellte sich also die Frage: kann
von einer Gleichstrukturierung der Germanistik im Inland und Ausland die
Rede sein? Integralrechnung an der technischen Hochschule in Berlin kann
mit gleichen Schritten und Strukturen auch in Kairo verlaufen, kann dies
aber im Literaturseminar in Kairo, in dem z.B. "Blechtrommel"” von
G. Grass behandelt wird, der Fall sein? Wir wissen alle, da3 Technologie
ibertragbar ist, dafl ein Kilhlschrank in einem Zelt in der Wiiste ebenso




gut funktioniert wie im Herstellungsland. Ist Kultur nicht ebenso
libertragbar? Ubersetzungen literarischer Werke in eine andere Sprache sind
ja eine Art Ubertragung. Und manche Verlage lassen sie -vor allem die
Bestseller- gleich nach der Produktion sofort tibersetzen und diese sind auf
dem tiirkischen Buchmarkt erhéltlich wie eine Kaffeemaschine ein paar
Wochen nach ihrer Produktion in der BRD. Literatur kann also
{ibertragen, iibersetzt werden, ist sie aber mit der Ubersetzung wirklich
tibergesetzt? Unter gleichen Bedingungen funktioniert jeder technische
Apparat iiberall. Aber erfolgt die Rezeption z.B. der deutschen Literatur in
England, in der Tiirkei oder in Siidamerika auf dieselbe Art und Weise?
Kann sie liberhaupt so erfolgen?

Die Antwort ist klar: Wihrend in der Technologie die gleichen
Rezeptionsbedingungen zu schaffen sind, sind sie kaum moglich wenn
von der Rezeption der Literatur die Rede ist. Sie wird in jedem Land
anders rezipiert. Die Technologie, bei der es nicht ausgeschlossen ist,
iberall die gleichen Bedingungen zu schaffen, macht uns die Welt auf eine
gewisse Weise vertraut. Egal, ob wir in New York oder in Nairobi in
einem Hotelzimmer sitzen, und die technologischen Bedingungen, an die
wir von zu Hause gewohnt sind, dort auch vorfinden, empfinden wir die
Fremdheit des Kontextes zunidchst nicht. Lesen wir aber einen
literarischen Text, sei es auch in der Muttersprache, empfinden wir ihn als
'fremd’, fremd, im Unterschied zu der uns 'vertrauten' WIRKLICHKEIT.
Wir empfinden ihn als fremd, weil die Rezeption der Literatur -im
Unterschied zu der Technologie- von den Rezeptionsbedingungen des
jeweiligen Lesers abhingt, und weil diese von Kultur zu Kultur, ja vom
Leser zu Leser wechselt. Wenn wir also deutsche, d.h. fremde Literatur an
den tiirkischen germanistischen Abteilungen als Gegenstand der Lehre
behandeln, sollten wir iiberlegen, ob und inwieweit wir das Currikulum
der Inlandsgermanistik iibernehmen sollten. Wir diirften nicht vergessen,
daB eine fremde' Literatur Gegenstand unserer Lehre ist.

Warum ist uns "Literatur” aber erst recht die "fremde Literatur" so fremd?

- Jede Literatur, auch die eigene, ist angesichts der Wirklichkeit, in der wir
leben, fremd, weil sie mit Sprache gemacht wird. Die wirkliche Rose
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im Garten, mit ihren Dornen und ihrem Duft ist uns vertraut. Aber schon
die Bezeichnung "Rose" -auf tiirkisch "giil"- ist nicht mehr die Rose im
Garten. Schon in der Muttersprache stehen Sprache und Wirklichkeit nicht
in einem 1 zu 1 Verhéltnis zueinander. Sie sind nicht identisch.

Lernt ein tiirkisches Kind, das zehn Jahsre lung mit diesem Begriff seine
Assoziationen verbunden hat, das Fremdwort "Rose”, verdoppelt sich die
Fremdheit. Das Wort "Rose” ist einem tiirkischen Muttersprachler
zunichst fremder als "giil”, weil "Rose"in einem anderen Sprachsystem
mit anderen Assoziationsqualitdten beladen ist als das schon bekannte
Wort "giil". Worte sind also mehr als Dinge, sie sind mehrdeutig. Wenn
ein Wort und Ding identisch wiren, gibe es keine MiBverstidndnisse, weil
wir alle mit dem einen und demselben Wort auch dasselbe meinen wiirden.
Es gibe kein Miflverstidndnis, aber auch keine Fragen. Fragen entstehen,
weil Worte in anderen Kontexten, in fremden Kontexten etwas anderes
bezeichnen, und um diese zu verstehen, stellen wir Fragen.

Die Fremdheit der Sprache empfinden wir vor allem in der Literatur. Wir
empfinden sie als fremd, weil

a) Literatur mit der Sprache Wirklichkeit schafft,
b) weil sie die Wirklichkeit veriindert.

Und diese neue Wirklichkeit muB uns, weil sie der vertrauten Wirklichkeit
nicht entspricht, 'fremd’' vorkommen, fremd im Sinne des fiir uns zunichst
nicht verstindlichen.

Insofern ist uns Literatur auch in der Muttersprache fremd. Es ist die
Aufgabe der Literaturdidaktik, dem Leser -moglichst auf induktivem
Wege- zu zeigen, daB die Rose im Garten, das Wort Rose und das Bild
Rose in einem Gedicht verschiedene Qualitdten haben.

Die mehrfache Berechnung, die wir sogar in der muttersprachlichen
Literatur erleben, verdoppelt sich, wenn wir literarische Texte lesen, die in
einer fremden Sprache geschrieben sind.




- Kann diese Fremdheit abgebaut werden?

Literaturdidaktik an der Universitit sollte dazu dienen, diese durch
vielfache Berechnung (Wirklichkeit -Sprache - Literatur - fremd$prachliche
Literatur) entstandene Fremdheit zu verstehen.

Wir sollten versuchen, Literatur zu verstehen, weil Literatur, die eigene
oder fremde Literatur in unserem Leben eine grofe Rolle spielt. Weil wir,
ob wir Zeitung lesen oder Reportagen, oder fernsehen, in Zeitschriften
blittern, haben wir immer -im weiten Sinne des Wortes- mit Literatur zu
tun. Nur wenn ich weill, wie das Wechselverhiltnis zwischen
Wirklichkeit, Sprache und Literatur ist, kann ich mich der Macht der
- Literatur entziehen, die angesichts der Massenmedien, der Werbespriiche in
unserer modernen Welt in der Tat zu einer "Macht" sich entwickelt hat.
Wir kdnnen aber Literatur verstehen, wenn wir als Leser stindig Fragen
stellen an den Text, um seine Fremdheit abzubauen.

Langjihrige Erfahrungen an der Universitdt haben gezeigt, dal die meisten
von unseren Studenten von der Beziehungslosigkeit der Literatur zur
Wirklichkeit {iberzeugt sind. Fiir diese ist die Literatur etwas
"Unwirkliches", "Ausgedachtes", enthilt keine Realititsgehalte. Sie ldsen
-so ihre Einstellung- lieber Reiseberichte oder Biographien oder
Reportagen, diese seien "wirklich". Andere wiederum sind geneigt, die
literarischen Texte zuriickzufiihren auf die schon vorhandene Realitit und
versuchen Gleichungen herzustellen.

Daf} sowohl die Entkleidung der Literatur von ihrem Realitdtsgehalt wie
auch ihre Gleichsetzung mit der Realitdt nicht stichhaltig sind, sollte
anhand von konkreten Beispielen gezeigt werden.

Denn:

-Literatur gibt die Wirklichkeit nicht wieder (so wie sie ist), sondern das
Wirklichkeitsmodell des Autors (auch die mimetische nicht). Der Autor
begegnet der Realitit und sucht sie zu bewiltigen, Wir begegnen in der
Literatur nicht der jeweiligen Realitdt selber, sondern der
Realititserfahrung des Autors (z.B. Dantons Tod).



-Literatur wird mit Sprache gemacht. Diese hat nicht objektive
Bedeutungen. Sie lebt aus dem Gebrauch. (Wittgenstein)

-Literatur ist also keine feststehende Wirklichkeit, sondern ein
Sprachwerk, ein Werk, da es mit Sprache gemacht ist, und diese
wiederum mehrdeutig ist (Sprachspiel), gibt es nicht eine iiber- oder
untergeordnete Sinn- und Wertquelle, aus denen der Text zu verstehen
ist, oder auf die der Text zuriickzufiihren ist.

-Sie ist einerseits autonom (traditionelle Auffassung von Literatur,
siche Kayser). Eine eigene Welt mit ihren eigenen Gesetzen,
unterschieden von aller Realitit, oft gegen die Realitédt, ja sogar
Anarchist.

-Aber jede Literatur, die eigene oder die fremde, ist doch
wirklichkeitsbezogen, da sie jeweils ein bestimmtes Denken, Fiihlen,
Sprechen und Sehen wiederspiegelt.

-Sie ist also sowohl Wiederspiegelung einer vom Autor selektierten
Realitit als auch ein autonomer Bereich.

-Literatur als Sprachwerk ist nur aus ihrem Kontext zu
verstehen./Weder als autonomes Kunstwerk nur aus sich selbst, noch
als gesellschaftliche Wiederspiegelung der Realitit.

-Literatur ist nur aus ihrem Kontext zu verstehen, wobei unter Kontext
nicht nur die Bedingungen der jeweiligen Gesellschaft (diese auch, aber
nicht nur) oder des Autors zu verstehen ist, sondern auch der des Lesers.

-Literatur als Sprachwerk kann nur verstanden werden, wenn beim
Leser bestimmte Bildungsvoraussetzungen da sind oder gelernt werden.

-Wir haben in unserer Gesellschaft, nur unsere Art von Denken und
Fiihlen und Sehen und Sprachen gelernt. Diese haben unsere Identitit
geschaffen.



-Aber wir wissen, daf} es auch andere Seh- und Denkweisen gibt.

-Wenn wir fremde Literatur verstehen wollen, miissen wir andere
Bildungsvoraussetzungen lernen.

-Andere Bildungsvoraussetzungen kann man aber verstehen und lernen,
wenn man sie mit den eigenen vergleicht. D.h. ich kann deutsche
Literatur 'verstehen', wenn ich die tiirkische Literatur kenne und
verstehe.

-Und dies ist moglich, wenn wir einen literarischen Text, mutter- oder
fremdsprachlichen Text lesen, aufmerksam lesen, unser Vorverstindnis
mit den Textsignalen vergleichen und auf diese Weise etwas dazulernen.

-Lesen also als 'Vergleichen', oder 'Gesprich fiihren mit dem Text', und
Gespriche kann man fithren, wenn man eigenen Standpunkt hat, oder
diesen im Laufe des Gespréches gewinnt.

-Einen Text verstehen wollen heifit nicht, die '‘Bedeutung' erfahren
wollen, nach der im traditionellen Literaturunterricht immer gefragt
wurde.

-Fragt man aber nach der einen 'Bedeutung’ des literarischen Werkes,
oder danach was 'der Autor eigentlich damit meint’, also 'der
Autorintention' dann setzt man voraus, dafl einerseits der Text etwas
Abgeschlossenes, Fertiges ist, andererseits aber, dafl das Lesen auch
etwas Abgeschlossenes ist, dal man sozusagen vom Ergebnis des
Lesens sprechen kann. Also von etwas Fertigem. Lesen wiire dann
Rekonstruktion der Autorintention. Diese kann allerdings am besten
vom Lehrer selber rekonstruiert werden, da er natiirlich sehr viel mehr
Wissen liber den Text hat als seine Schiiler. Und in einem solchen
Unterricht ist das Gespréch, das man iiber einen literarischen Text
fiihrt, nur ein Scheingesprich, da das eine Ergebnis eigentlich schon
vorliegt.

-Der traditionelle Literaturunterricht (auch in der Fremdsprache) geht
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ausschlieflich vom Werk, und vom Autor aus. Vom Werk, als etwas
Statischem, das die Bedeutung beherbergt, das der Autor hineinversenkt
hat. Der fremdsprachliche Schiiler/Leser hat in diesem Fall fast nichts
anderes zu leisten im Literaturunterricht, als sich der Autoritédt des
Lehrers zu iiberlassen und zu akzeptieren, was er sagt. Von Gesprich
im Literaturunterricht kann also nicht die Rede sein. In diesem Fall
muf der fremdsprachliche Literaturunterricht monologisch verlaufen.

-Kann man diese monologische Struktur (oder scheindialogische) des
Literaturunterrichts dndern?...

Ja, aber nur dann, wenn die Bedingungen, die fiir ein Dialog nétig sind,
auch in diesem Fall, in dieser Situation vorliegen, (oder als solche
akzeptiert werden) '

-d.h., wenn die Auffassung vom literarischen Text als etwas Statisches,
der eine zwingend giiltige Deutung liefert, aufgegeben, also die Frage
nach dem "eigentlichen Sinn" des Werkes, den der Lehrer von
vorneherein weil, nicht mehr gestellt wird. Mit anderen Worten, indem
wir nicht mehr versuchen den Sinn des Werkes in einer
Riickwdrisbewegling zu erschliefen. Sondern,

-wir miilten davon ausgehen -hier die Rezeptionsisthetik-, daf} das
literarische Werk nicht einen in der Riickwirtsbewegung erschlieBbaren
Sinn enthilt, sondern dafl der literarische Text ein Sinnpotential ist.

-Wir konnen diesem Sinnpotential nur in der Vorwirtsbewegung
niherkommen.

-Der fremdsprachliche Literaturunterricht, der Literaturunterricht
tiberhaupt eigentlich, miifite also sich als Ziel setzen, den fremden Text
in einem Dialogverhiltnis anzundhern. D.h. noch einmal, der Text ist
nicht mehr statisch, sondern ist dynamisch und offen und spricht mit
seinem Partner, dem Leser, der ihn nicht auf seinen "Sinn" erfragt, der
nun dieser, also der Text beantworten konnte, sondern nach einem
Gespriach zwischen dem Text und seinem Leser, die aus zwei
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verschiedenen Kulturwelten kommen, konnte das Sinnpotential
allmihlich an das Tageslicht treten.

-"Der Akt des Lesens” (W.Iser), also das Lesen selbst als Vorgang,
wird in einem solchen Literaturunterricht wichtig.

-Lesen wird dann als ein Prozel verstanden, der vor dem Deuten liegt,
und ein Weg ist, der zum Verstehen fiihrt.

-Der Lehrer sollte sicher beim Lesen Worterkldrungen geben kdnnen,
auch bei Satzkonstruktionen helfen. Aber keine Deutung
vorwegnehmen. '

-Jeder Student sollte erst versuchen, die Unbestimmtheitsstellen, die
Leerstellen im Text selber zu fiillen.

-Die eigene Vorstellung, das eigene Vorverstindnis wird ihm dabei
behilflich sein. (Eigene Wertvorstellungen).

-Der Lehrer konnte, indem er den Text an einigen Stellen unterbrechen
14Bt, zeigen, daB "Literatur gelenktes Schaffen” ist, gelenkt durch die
Sprache.

-Der Lehrer kann oder miifite auch auf die einzelnen Signale im Text
aufmerksam machen, die der Leser iiberspringen kann.

-Der Lehrer miiBte den Schiiler immer wieder auf die Vorgaben des
Textes aufmerksam machen, die den Leser steuern.

-Der Lehrer hitte in diesem Fall, bei dem Lesergesprich, dem Gesprich
zwischen dem Leser, in diesem Fall Student, und dem Text nur nétige

sprachliche Informationen zu geben.

-Der Lehrer miilte auch die Welt des Autors, den Kontext, den
Gesellschaftlichen vermitteln, :
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-Am Ende des langen ProzeBes, der dann nichts anderes sein wird als
ein Gesprich mit dem Text, kann der Student, der von seinem
Standpunkt, von seinem Fiihlen und Denken her, sich dem Text
geniihrt hat, denselben Text diesmal von seinem gesellschaftlichen
Kontext und dem Kontext des Autors sehen. Die Informationen, die der
Text gibt, die kulturspezifischen Wertungen konnen anschaulich
werden. Der Leser der fremdsprachlichen Literatur kann nun seinen
eigenen Standort vergleichen, mit dem des Textes. Seine
unvoreingenommene Einstellung konnte unter Umstinden dem
fremdsprachlichen Text sogar mehr abgewinnen, als die des
Muttersprachlers. Er konnte im Text vielmehr entdecken, als der
muttersprachliche Leser.

Also keine Spekulationen iiber die Bedeutung des Textes, sondern Versuch
den Text richtig zu lesen, um ihn zu verstehen; versuchen
MiBverstindnisse abzubauen und jedesmal dem Text abzuhorchen, worauf
er hindeutet.

-Literatur, auch die Fremde, steht in einer Tradition. Auch diese
Tradition miiBte erarbeitet werden.

-Aber Literaturdidaktik hat neben dem Fremdverstehen auch andcre
Aufgaben. Sie erzieht zum kritischen und selbstéindigen Verstehen.

-Also zwei Dinge sind wichtig:
1) daf3 der Leser/Student Literatur selbst erfassen kann,
2) daf} er aber auch kritisch sein mu8.

Ich meine unter "kritisch" jetzt, daB er fahig sein muB, Literatur zu
werten. Wir sitzen jeden Tag vor dem Fernsehen und konsumieren
Literatur in Mengen. Wie soll aber die Wertung vor sich gehen? Kriterien
der literarischen Wertung aufzustellen sind schwer, eigentlich
allgemeingiiltige Kriterien zu stellen sind kaum méglich, da die Wertung
subjektiv erfolgt. Dennoch 1dBt sich Kitsch und gute Literatur fiir den
geschulten Leser voneinander unterscheiden.
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Der didaktische Losungsweg fiir die Heranbildung kritischen
Verstehensqualitit ist der Vergleich.

Dem Student sollten also nicht die oft in abstrakter Form vorliegenden
literarischen Wertungskriterien vorgetragen werden. Dem Studenten sollte
eher die Moglichkeit gegeben werden, Texte miteinander zu vergleichen,
Kitsch und bessere Literatur zu unterscheiden und dann selber Kriterien
herauszuarbeiten.

Soweit iiber den ersten Teil des ersten Heftes, dem wir noch einen zweiten
Teil anschlieBen mdchten. Dieser soll ndmlich Ausziige aus Biichern und
Abhandlungen enthalten, die sich mit dem Thema Hermeneutik oder
Rezeptionsésthetik oder Literaturdidaktik befassen. Diese Auswahl soll
dem Leser den unmittelbaren Zugang zur Theorie vermitteln.

Nun, kurz zur Konzeption des zweiten Heftes.

Wie schon gesagt, wird dieses Heft nicht als Studienheft bezeichnet, und
auch nicht als solches konzipiert. Wir sind also dabei, ein Textbuch
zusammenzustellen, ohne Fragen und ohne Kommentar. Das Textbuch
wird mehrere themenorientiert zusammengestellte Einheiten enthalten.
Neben deutschsprachigen literarischen Texten werden themengleiche
tiirkische Texte stehen und auch Texte deutschschreibender Tiirken in der
BRD. Auch Trivialliteratur soll dort ihren Platz haben. Da der heutige
Literaturkonsument, sei es ein Germanistikstudent oder ein 'Liebhaber’ der
Literatur mehr mit der modernen Literatur im Beriihrung kommt, sollen
hauptsédchlich moderne Texte herangezogen werden. Dem Leser soll die
Vielfalt der modernen Literatur geboten werden. Es soll gezeigt werden,
daf} es in der modernen Literatur nicht nur um die Entlarvung von Liigen,
[Husionen und Ideologien geht, dal sie nicht nur schockieren und
veridndern und kritisieren will, Die Leser sollen auch mit solchen Texten
in Beriihrung kommen, die uns zeigen, dafl wir nicht nur durch
Ideologieen und Moralparolen korrumpiert sind, sondern auch durch die
optischen visuellen und akustischen Angriffe selbst (Sprache, Fernsehen
usw,). Das Textbuch soll also "auch Texte enthalten, die uns die
Bedingungen zeigen, unter denen wir iberhaupt die Welt wahrnehmen.



Moderne deutsche Literatur, auch wenn sie in ihrer Vielfalt geboten wird,
représentiert aber nicht deutsche Literatur schlechthin. Auch literarische
Tradition gehort zu ihr. In diesem Textbuch sollen also moderne und alte,
deutschsprachige und tiirkische Texte unter sich, mit der Tradition und mit
ihrem Leser Gespriche fiihren, die darauf hinzielen, MiBverstindnisse
abzubauen und zum Verstehen zu verhelfen.



INTERKULTURELLE ANSATZE ZUR NEUORIENTIERUNG DER
GERMANISTIK

Doz.Dr. Onur B.KULA*
1. Zivilisaterische Fortschritte und gesellschaftspolitische Entwicklungen

Alle Wissenschaft somit auch die Germanistik hat die Aufgabe, zur
Verbesserung der allgemein menschlichen Lebensbedingungen
beizutragen. Deshalb kann und darf die Wissenschaft von
gesellschaftlichen Prozessen nicht isoliert betrachtet werden.

Auf der Grundlage der technischen Fortschritte wird das
Kommunikationsnetz auf nationaler und internationaler Ebene stindig
vergrofert.

Es gibt kein Land, das sich aus diesem zivilisatorischen Prozef
ausschlieBen und sich in Selbstgeniigsamkeit begeben mochte. Das hat
zur Folge, dall sich die Welt tendenziell in zunehmendem Malle
verkleinert und vereinheitlicht. Es besteht die Chance fiir die Menschen,
bestehende Barrieren, die den Verstindigungswillen somit auch die
Toleranzkompetenz von Menschen verschiedener kultureller Herkunft
beeintrichtigen, zu {iberwinden.

Bemiihungen um die stiindige Erweiterung der Dialogsbereitschaft der
Volker schlagen sich beispielsweise in der Charta der Vereinten Nationen
und in weiteren Dokumenten supranationaler Zusammenschliisse wie z.B.
der Unesco, des Europdischen Rates nieder. In Resolutionen dieser
erwihnten Organisationen wird in der Regel die Notwendigkeit des
stindigen Ausbaus der Kommunikationsmoglichkeiten, der
internationalen Zusammenarbeit, der Achtung der Rechte und
Grundfreiheiten sowie des gegenseitigen Verstiindnisses in veriinderten,
weltweiten sozialen Beziehungen unterstrichen. Studiert man dic

(*) Leiter der Abteilung fiir Deutschdidaktik an der Padagogischen Fakultdt der Cukurova.
Universitit



Dokumente der genannten Organisationen, so kann man konstatieren, dafl
in ihnen einem die Vélker und Kulturen verbindenden Humanismus der
Weg vorgezeichnet ist.

Dabei darf man sich allerdings i{iber nationalpolitisch orientierte.
Erwigungen und Einstellungen, die sich in einem Spektrum zwischen
Ethnozentrismus und Rassismus bewegen, nicht hinwegtiuschen.

Es liegt auf der Hand, daB} die sich dem Humanismus und der
Gleichberechtigung der Menschen und Vélker verpflichtenden
Bestrebungen durch ethnozentristisches und rassistisches Denken und
Handeln im nationalen und internationalen Rahmen ernsthaft in
Leidenschaft gezogen werden.

Damit der Humanismus sich als heuristisches Lebensprinzip in der
alltiglichen Kulturpraxis durchsetzen kann, it es mehr denn je von néten,
daB Volker allgemeine Interessen statt partieller Interessen fordern,
internationale Offnung statt nationaler Abkapselung betreiben und eine
gerechte Neuverteilung des Reichtums zwischen Lindern unterschiedlichen
Wirtschaftsentwicklungsstandes statt Beibehaltung eines ungerechten
Weltwirtschaftssystems fordern. '

2. Sitivation und Tendenzen der (Inlands.) Germanistik

Die Lehre und Forschung der (Inlands-) Germanistik stiitzt sich
gegenwirtig noch stark auf eine kulturelle Innensicht, die durch die
Eigenkultur charakterisiert ist. In diesem Rahmen werden
Grundlagenforschungen betrieben, das Verhéltnis von Literatur und Kultur
wird untersucht; Literarische Zeugnisse werden studiert, um die kulturelle
Alteritdt der Eigenkultur, namentlich im Mittelalter, zu verdeutlichen
(Thum 1985, S. XXII).

Wihrend sich die Eigenkultur in der Literaturwissenschaft als dominant
erweist, ist im Bereich der Linguistik eine deutliche Offnung gegeniiber
inhaltlichen und methodischen Ergebnissen der einschligigen Forschung
in Nord-Amerika zu verzeichnen (Helbig 1971, S. 324 {f).
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Das Fach Deutsch als Fremdsprache gestaltete sich unter unmittelbaren
Einflul der Kontrastiven Linguistik, die im Anschlufl an das
strukturalistische Konzept in Nord-Amerika systematisch entwickelt
wurde. Dieses Fach, das in allen deutschsprachigen Lindern betrieben und
von Studierenden aus vielen verschiedenen Kulturen studiert wird, eignet
sich am ehesten flir eine Umorientierung, die nicht nur gegeniiber der
linguistischen Ausrichtung, Literatur, Geschichte und Kultur stirker
beriicksichtigt, sondern auch eine hermeneutische Neufundierung als
Disziplin in einer kulturellen Uberschneidungssituation anstrebt (Thum
1985, S. XXII).

Das oben erwihnte weltweite Verdichtung des Kommunikationsnetzes
sowie gegenseitige Anndherungsbetrebungen auf der Grundlage der
Humanitit und Gleichberechtigung schlug sich, wie -in allen
Wissenschaftszweigen, auch in den Grundlagenforschungen der
Germanistik wieder. So wurde insbesondere im letzten Jahrzehnt eine
neue, interkulturelle Orientierung in Lehre und Forschung gefordert, wenn
auch diese durch die Mehrheit der Fachwissenschaftler bisher nicht
aufgenommen und mitgetragen worden ist.

Durch die Griindung der Gesellschaft fiir interkulturelle Germanistik (GIG,
1984) haben sich Ansiitze zu einer Neuorientierung verstiirkt. Dadurch
haben sich Bemiihungen zur Konzeptionalisierung einer interkulturellen
Germanistik intensiviert.

In den Puplikationen dieser Gesellschaft setzt man sich mit Fragen wie
z.B. Affinitit, Alteritdt, Selbstverstehen, Fremdverstehen, Toleranz und

interkulturellem Austausch intensiv auseinander.

Fiir diese Gesellschaft als eine internationale Forschergemeinschaft ist
sich eine Interkulturelle Germanistik, eine Wissenschaft, die

“-von der Kulturengebundenheit aller germanistischen Arbeit in
Forschung und Lehre ausgeht,

-sich als Teil eines interkulturellen Dialogs begreift,
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-und die hermeneutischen Unterschiede zwischen der Germanistik im
fremdsprachigen Ausland..., der muttersprachigen Germanistik
deutschsprachiger Ldnder ... und dem zwischen beiden Varianten
angesiedelten Fach Deutsch als Fremdsprache zureichend
beriicksichtigt." (Wierlacher 1987, S. 13f).

Die beiden wichtigsten Vorbedingungen der Befdhigung zum Dialog sind
wohl

"-das Ernstnehmen der hermeneutischen Vielfalt globaler Germanistik
bei komplementdrer Anerkennung transkultureller Universalien und

-die Bereitschaft, die Erkenntnischancen, die in der Besonderheit der
unterschiedlichen Ausgangspositionen liegen, nicht blofi zu sehen,
sondern auch aktiv zur Geltung zu bringen.

Die wichtigsten Wege - Perspektiven und Verfahren sind wohl

-die... Enweiterung der Sprach - und Textphilologie Deutsch zu einer
regionalen und vergleichenden Kulturwissenschaft;

-deren Einbettung in eine Philologie der Kulturverstindigung...;

-die Orientierung der eigenen Arbeit in Forschung und Lelre an einem
Bildungsbegriff, der unsere wissenschaftliche Tdtigkeit als Beitrag zur
interkulturellen Ausbildung fiir die internationale Zusammenarbeit
deutlich mach.

-der Aufbau eines Miteinanderverstehens im Sinne  eines
Gemeinschafishandelns iiber sprachliche und kulturelle Grenzen
hinweg... und

- die Entwicklung ciner Wissenschaftssprache, die Dominanzen
mutiersprachlicher Germanistik ahbaur und zugleich mifiversidndliche
Assysmetrien swischen Muttersprachen- und Fremdsprachensprechern
des Dewrschen vermindert” (Wierlacher 1987, 8. 15).



Eine Studie der GIG macht deutlich, dal man diesen
wissenschaftstheoretischen Grundsétzen einer interkulturellen Orientierung
in Forschung und Lehre zu entsprechen versucht. Um ein interkulturelles
Gesprich einzuleiten und es immer intensiver zu gestalten, wird eine enge
Zusammenarbeit von Germanisten im In - und Ausland nicht nur
gefordert, sondern auch gefordert. '

3. Interkulturelle Orientierung als Herausforderung fir
die Germanistik in der Tirkei

Wie wir alle wissen baut sich das Germanistik - Studium in unserem
Land in der Regel auf drei Teilbereiche auf; Literatur, Sprache,
Landeskunde der deutschsprachigen Linder insbesondere der BRD. Dabei
ist allerdings zu konstatieren, daf} sich seit der zweiten Hilfte der 70 er
Jahre Tendenzen zur Verselbstindigung der Didaktik der deutschen Sprache
als ein Teildisziplin innerhalb der Germanistik verstirkten. Durch die
Einrichtung von Abteilungen fiir Deutschdidaktik haben die Bemiihungen
konkrete dauerhafte Formen angenommen.

Wissenschafts- und erkenntnistheoretisch hat sich tiirkische Germanistik
bisher auf die Germanistik i Mutterland orientiert. In der Regel wurden
Resultate der einschligigen Grundlagenforschung durch Fachkreise in
deutschsprachigen Lindern sowie die dort entwickelte Methodologie in
einer naiven Wissenschaftshaltung unkritisch ibernommen. Das hatte zur
Folge, dafl man sich in der Praxis damit begniigt hat, das bereits in
deutschsprachigen Lédndern erworbene Wissen zu reproduzieren bzw. an
Studierende weiterzugeben. Eine relevante Folgeerscheinung davon zeigt
sich in einem geringen Beitrag der tiirkischen Germanisten der
Weiterentwicklung der germanistischen Fachwissenschaft.

Aus wissenschaftstheoretischer Sicht ist es gewify unsinnig, Energien
darauf zu verwenden, ein bereits anderswo erworbenes Wissen, hier neu zu
entwickeln. Ein wissenschaftliches Wissen kann jedoch nur produktiv
werden, wenn es zur Erhéhung des aktuellen Wissenstandes sowie zur
ErschlieBung neucr Horizonte herangezogen wird.
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Dabei bin ich mir dariiber im klaren, daf} viele kontrastive Arbeiten und
sachgemiifie Ubersetzungen, die hier in unserem Land gemacht worden
sind und den Dialog zwischen beteiligten Kulturen erheblich geférdert
haben, auch nicht verschwiegen werden diirfen.

Hinzu kommt, dafl wir uns auf der Grundlage der strukturellen
Voraussetzuungen unseres Fachgebietes stdndig in einem
Spannungsverhiltnis mindestens zweier Kulturen befinden, dies regt uns
zur Auseinandersetzung mit Erscheinungsformen von Kulturen und
Problemlésungsstrategien von Menschen verschiedener Herkunft an. Im
Umgang mit fremdsprachigen Texten als kulturellen Uberlieferungen
konstatieren wir Ofter, daBl sich kulturelle Phidnomene durch
Vielschichtigkeit und Mehrdimensionalitéit kennzeichen.

Daraus ergeben sich fiir uns sowohl Chancen der kulturellen Entfaltung
als auch Problemstellungen, die wir nicht immer kreativ 16sen kénnen.

Unter diesem Aspekt haben wir zwei Alternativen: Zum einen kénnen wir
die Herausforderung einer interkulturellen Orientierung aufnehmen. In dem
Fall miissten wir jedoch sowohl die Eigenkultur als auch die Fremdkultur
in einer kritischen Distanz reflektieren. Diese hilft, den die interkulturelle
Verstdndigung beeintrichtigenden Allgemeingiiltigkeits - und
Hochwertigkeitsanspruch einer Kultur, egal ob es sich dabei um eigene
oder fremde Kultur handelt, zu relativieren. Sie gibt ferner die
Maglichkeit, iiberhoite, inhumane, die menschliche Weiterentwicklung
erschwerende Kulturelemente- und traditionen von zeitgemiif3en, humanen,
entwicklungsfiahigen zu unterscheiden; (Essinger/Kula 1987, S. 6ff).
Dabei muB konstatiert werden, dafll es schwierig ist, dall das
Entwicklungsfdhige, das Humane in der Kultur zu quantifizieren und die
Ergebnisse als allgemeinverbindlich zu erklidren. Man kann aber an das
humanistische Selbst- bzw. Weltbild der Wissenschaftler appelieren und
sie auffordern, darauf hinzuarbeiten, dafi sich das Humane im kulturellen
Alltag behauptet und auch durchsetzt.

Unsere kulturelle Praxis gestaltet sich in einer Uberschneidungssituation



der Kulturen, wenn auch die eine, in unserem Fall westeuropdische, oft
deutsche Kultur, durch ihre Uberlieferungen in Form von schriftlichen
Sprachmaterialien vertreten ist.

Dies bleibt nicht ohne Folgen fiir unsere kulturelle Identitdt, Damit wir
eine interkulturelle Identitdt entwickeln konnen, miissen wir uns humane.
entwicklungsfahige, den interkulturellen Dialog fordernde Kulturelemente-
und traditionen aneignen und uns dadurch kuiturell vervollkommenen.

In dem Kontext soll jedoch darauf hingewiesen werden: Das Gleich-
gewicht zwischen dem Eigenen und dem Fremden in der
Kulturentwicklung, d.h. das gegenseitige Geben und Nehmen wird
sorgfiltig hergestellt und bewahrt. Denn wird Eigenkultur iberbewertet,
so besteht die Gefahr, dal man dem Rassismus in seiner Kulturpraxis
verfillt. Wird die Fremdkultur iiberbetont, so entsteht die Gefahr, daf3 man
sich durch diese vereinnahmen lassen konnte. Zum zweiten kann man sich
in den Wirkungsbereich der eigenen Kultur zuriickziehen, sich von
Einfliissen fremder Kulturen entfernen und sich gegen sie immunisieren.
Dies begiinstigt aber Tendenzen, das Bestehen von Unterschieden
zwischen Kulturen auf die vererbten korperlichen Unterschiede zwischen
verschiedenen Volkern zu reduzieren und diese als solche zu
verabsolutieren. Zur Verdeutlichung des Verhiltnisses von Ethnie und
Kultur kann man mit Leiris folgem, dal eine gegebene Zivilisation nicht
das Produkt einer bestimmten Ethnie ist, sondern daf} die Beteiligung
mehrerer Ethnien die Regel ist (Leiris 1979, S. 103). Stimmt man dem
zu, dann darf keine einzelne Ethnie fiir sich beanspruchen aus sich heraus
eine Kultur geschaffen zu haben.

Im Lichte dieser Uberlegungen kann konstatiert werden, da man kulturell
verkiimmert, wenn man sich in die Sphére einer einzigen Kultur isoliert,
auch wenn diese die eigene ist.

In einem multikulturellen Gesellschaftkontext, oder auch in einer
Uberschneidungssituation der Kulturen erschlieBen sich in der Regel neue
Horizonte filir weitere kulturelle Entfaltung von Individuen und
Gesellschaften.



Dies 148t sich z.B. in der deutschen Kulturgeschichte verdeutlichen: Hier
mochte ich Peter von Polenz zitieren: "Die Beziehungen zwischen
Franken und Galloromanen waren ... im Merowingerreich so eng wie nie
zuvor. Es muf3 dort eine jahrhundertlange ZWEISPRACHIGKEIT
geherrscht haben; und so ist es wohl mehr als ein Zufall, wenn sich
gerade um diese Zeit im Deutschen eine Reihe von wichtigen sprachlichen
Anderungen eingebiirgert haben. Hierher gehort die Entstehung des
Substantivartikels, den weder das Gemeingermanische noch das
Lateinische kannte; in beiden Sprachgebieten wird fiir den bestimmten
Artikel ein Demonstrativpronomen, fiir den unbestimmten das Zahlwort
fiir ‘ein’ verwendet.

Auch der Ubergang des Wortes fiir ‘Mensch’ (lat. homo, ahd. man) zu
einem unbestimmten Pronomen (frz. on, dt. man) ist beiden
Sprachgebieten gemeinsam. In dhnlichen Zusammenhang gehort die
Bildung des umschriebenen Perfekts mit "haben’ und ‘'sein’ (v. Polenz
1972, S. 35).

Ein anderes aufschlufireiches Beispiel stellen z.B. die eingewanderten
Hugenotten dar. Die Einfithrung vom Kartoffelanbau, von frischen
Gemiise, Obst, feinem Gebdck wird vor allem den zugewanderten
Hugenotten zugeschricben. Wir wissen heute, dal sich Hugenotten
infolge schlechter Einkiinfte aus der Agrarwirtschaft in der Bierbrauerei
und der Branntweinherstellung sowie wollverarbeitenden Berufen

(Wollkratzer, Wollkamer, Wollarbeiter, Strumpfwirker) spezialisiert
haben. Auch das deutsche Volksgut blieb nicht unbeeinflu3t. Nicht alle
von den Briidern Grimm gesammelten Mirchen stammen z.B. aus
altdeutschen Spinnstuben, aus urdeutschem Volksgut. Etliche dieser
"Volksmirchen gehen auf franzgsische Vorlagen zuriick, die von
iibergesiedelten Hugenotten nach Hessen gebracht wurden. (Hartweg 1985,
S. 183 ff).

Das multikulturelle Moment in der deutschen Kulturtradition wurde z.B.
durch umfangreich stattgefundene Arbeitsmigration erweitert. Ge-
genwirtg spricht man z.B. von einer Immigrantenliteratur als integraler
Bestandteil bundesdeutscher Literatur. Die Stabilisierung der
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Immigrantenbevolkerung wird jedoch Folgen haben, die nich allein auf
Literatur reduziert werden diirfen.

Ahnliche Beispiele lassen sich auch in der Geschichte der tiirkischen
Kultur finden: Der massenweise Ubertritt zum Islam ab 9.Jh., kritische
Ubernahme der Elemente von anatolischen und byzantnischen Kultur,
sowie de Einfiihrung des lateinischen Alphabets konnen in diesem
Zusammenhang erwihnt werden. Wir wissen heute, daf diese Ubernahmen
die Entwicklung der Kultur der tiirkischen Gesellschaft positiv beeinfluBt
haben. Die hier erwiihnten Beispielle zeigen deutlich, dafl vor allem auf
dem Gebiet der Kultur titige Wissenschaftler stindig mit kulturellen
Phidnomenen konfrontiert werden. Sie miissen ihr kulturelles Selbst- und
Gesellschaftkonzept stindig durchdenken, neudenken, indem sie gegeniiber
kulturellen Gegebenheiten und Vorgingen zeitgemidBe Position
einnehmen. Dies kann m.E. gelingen, indem man sich mit Begriffen
Kultur, kulturelles Erbe sowie kulturelle Identitédt kreativ auseinandersetzt.

4, Kultur

Aus dem bisher Ausgefiihrten wird deutlich, daf hier kein sich in der
Regel auf traditionelle und zivilisatorische Giiter stiitzendes,
konventionelles Konzept von Kultur vertreten wird. Das hier zur
Diskussion gestellte Kulturkonzept orientiert sich vielmehr an einem sog.
erweiterten Kulturbegriff, der Aspekte der materiellen Lebensbewiltigung
miteinbezieht und Kultur in den Kontext des Gesellschaftsprozefies stellt
(Thum 1985, S. XXIX).

Unter Kultur wird hier alles subsumiert, was Menschen im Proze8 ihres
Unabhiingigwerdens von Natur und deren Beherrschung konkretisiert haben
sowie alle Bemiithungen um eine humane, demokratische Gestaltung des
gesellschaftlichen Lebens. Kultur charakterisiert sich nach Giiveng durch
ihre Geschichtlichkeit, Gesellschaftlichkeit, Umwandlungsfahigkeit,
sowie durch ihre Erlernbarkeit (Giiveng 1979, S. 98 1),

Mit Recht fiigt Michele Borelli das Merkmal Universitiit hinzu. Um
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allerdings ein umfassendes iiber Landesgrenzen hinausgehendes
Kulturverstdndnis initieren oder entwickeln zu kénnen, mufl unbedingt ein
neues Merkmal hinzu kommen; ndmlich die Humanitit, deren Moment
jede einzelne Kultur unterschiedlich entwickelt in sich birgt. Im Anschlufl
an Blankertz fasse ich die Humanitét als eine Ethik, die die Wiirde der
Menschen thematisiert (Blankertz 1984, S. 297).

-5. Konkurrierende Wertperspektiven in der Kuitur

-Oben wurden im individuellen und gesellschaftlichen Leben eines jeden
Landes gleichzeitig beobachtbare zwei Tendenzen der Kulturpraxis- und
entwicklung in ihren Grundziigen beschrieben. Daraus wird ersichtlich,
daf in der Kulturentwicklung der menschlichen Gesellschaften nicht nur
Fortschritte, sondern auch Riickschritte zu verzeichnen sind. Die
Menschen produzieren stidndig Gutes und Boses, so dal Humanitét durch
Inhumanitit begleitet erscheint.

Von diesem Standpunkt aus kann gesagt werden, daf3 Kultur “nicht nur das
Brot, sondern auch die Ausbeutung, nicht nur die Stadt, sondern auch die
Totungsweisen, nicht nur die Vermenschlichung der Natur, sondern auch
die Zerstorung der Natur” umfalit (Haug 1980, S. 7).

Hier werden zwei Wertungsebenen sichtbar: Kultur und Unkultur, das
kulturell Wertvolle, das Nichtkulturelle. Das heift, in der Kultur bzw. in
der kulturellen Entwicklung existieren zwei unterschiedliche
"Wertperspektiven", die stédndig miteinander konkurrieren (kula 1986,s.14)

Welche der beiden oben skizzierten Tendenzen bzw. Perspektiven landes-
oder weltweit sich durchsetzen wird, wird davon abhéngig sein, ob sich
Menschen bzw. Nationen als demokratisch, humanistisch somit auch als
universell begreifen werden.

Im Anschluf} an Ernst Blochs "Prinzip Hoffnung” kann jedoch konstatiert
werden, daff die humanistische Entwicklungslinie zwar manchmal ganz
diinn wurde, sie konnte aber niemals in der Geschichte véllig abgebrochen
werden.



In dem Kontext stellt sich filir die Wissenschaften, somit auch fiir die
Germanistik die Frage, wohin sie sich einordnet: Sie kann sich in den
Dienst der Unkultur stellen; so wird sie Inhumanitit produzieren. Oder sie -
kann sich in den Dienst der Kultur stellen und somit die Humanitit
produzieren. Oder sie kann sich in den Dienst der Kultur stellen und somjt
die Humanitédt fordern. In diesem Fall mul} sie als Kulturwissenschaft
auch Probleme der interkulturellen Verstindigung stirker in ihre
Reflexion einbeziehen.

6. Kulturelles Erbe

Die oben aufgezihlten Merkmale geben den Rahmen fiir das kulturelle
Erbe ab. So kann kulturelles Erbe als die historische Tiefendimension der
gegenwirtigen Kultur bzw. Kulturen; ihr spannungsreicher geschichtlicher
Aufbau in Durchsetzung und Verwerfung von Kulturmustern, die im
Laufe der Geschichte dieser Kulturen miteinander konkuriert haben,
aufgefalit werden.

Es ist falsch, kulturelles Erbe cinfach als Ergebnis der siegreichen
historischen Kulturmuster und |.cistungen zu sehen. Es ist eher das
Resultat der Konflikte zwischen den geschichtlichen kulturellen
Alternativen (Burkhardt 1986, S. 37). '

Hieraus wird ersichtlich, daf3 kulturelles Erbe nicht als etwas Einheitliches
oder Geschlossenes, sondern als etwas Widerspriichliches und
Konfliktreiches aufgefaBt werden darf (Metscher 1982, S. 42).

Unter diesem Aspekt kann gesagt werden, dafl deutsche Kultur nicht nur
Bismarck, II. Wilhelm oder Hitler; sondern auch Lessing, Goethe,
Schiller, Heine, Brecht, Boll usw. enthilt. Die Kultur der Tiirkei hat z.B.
nicht nur Vahdettin, sondem auch Mustafa Kemal Atatlirk hervorgebracht.
Somit stellt sich das Erben als eine Aufforderung an die Verantwortung
als eine kritische Reflexion, iiber historisch in dem jeweiligen
Gesellschaftskontext konkretisierten Kulturleistungen dar.

Hinzuzufiigen wiire noch, dal} kulturelles Erbe auch die Bemiihungen nm
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die Aktualisierung der alten Kulturwerte mit historischer Potentialitéit
umfaflt (Haubrichs/Thum 1986, S. 1 ff).

7. Kulturelle Identitit

Der Mensch lebt in einem bestimmten Gesellschaftskontext; sein Denken
und Handeln wird in der Regel durch soziale Gegebenheiten und die
dominante Meinung geprigt. Sozialisations- und Kultivierungsprozel3 des
Individuums vollziehen sich in Form einer stindigen Aneignung von
materiellen und geistig- kulturellen Reichtiimern, die durch die jeweilige
Gesellschaft zur Verfiigung gestellt werden.

Der materielle bzw. finanzielle Reichtum der Gesellschaft ist die "idullere
Existenzform" der Kultur, Die "innere” bzw. "inhaltliche Existenz" der
Kultur einer Gesellschaft kommt darin zum Ausdruck, ob oder in
welchem Umfang die Menschen, die in dieser Gesellschaft leben,
demokratisches, humanes (folglich universelles) Bewuftsein und eine
breite Handlungskompetenz entwickelt haben, d.h. ob und in welchem
Umfang sie sich realisieren konnen. Sozialisation und Individuation
bedingen im wesentlichen das Bewuftsein des Menschen und bilden somit
die Rahmenbedingungen fiir die Selbstverwirklichung.

Damit der einzelne Mensch in der Gesellschaft von einer breiten Basis aus
wirksam werden kann, muf} er sich zu einem autonomen Individuum
entwickeln. Dabei ist es die Aufgabe einer demokratischen, humanen
Gesellschaft, dem Individuum notwendigen Voraussetzungen und’
Mboglichkeiten fiir diese Emanzipation bereitzohalten. Kulturelle Identitéit
baut sich auf Erfahrung- bzw. Selbsterfahrung auf, die ein Weg ist, der die
Ankniipfung einer erworbenen, relativen unvollstiindigen sowie einer
kreativen Identitét (eines Selbst) an die Resultate kollektiver Erfahrungen,
d.h. an "Gruppenidentitdten” ermoglicht (Krymanki 1984, S. 181).
Hieraus wird ein dynamisches Verstindnis von der Identitét ersichtlich:
Unter "Identitdt” wird subsumiert alle gesellschaftlichen und individuellen
Mboglichkeiten und Fithigkeiten, die das Individuum in die Lage versetzen,
sein Leben entsprechend seinen Werthaltungen, Bediirfnissen und
selbstgesetzten Zielen bewuf3t zu gestalten. Dabei wird vorausgesetzt, dal3
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Identitédt als ein komplexes Phdnomen in der Regel durch Relativitit,
Wandelbarkeit und Kreativitit charakterisiert ist.

Somit kann Identitit als Resultat bzw. als die erreichte Stufe im Prozef3
der Vergesellschaftung und Individuation angesehen werden. Von jeder
Absolutierung des Begriffs der ethnischen Identitiit wird hier abgesehen, da
dieser Begriff ein tendenzielles Moment der Stagnation im Sinne einer
Fixierung des Identitdtsproblems beinhaltet (Kula 1986, S. 35).

8. Perspektiven einer interkulturellen Hermeneutik

In den obigen Uberlegungen zu den Kategorien von Kultur, kulturellem
Erbe, kultureller Identitdt deutet sich die Notwendigkeit einer stindigen
Auseinandersetzung mit dem kulturell Eigenen und mit dem kulturell
Fremden an, nicht nur aus hermeneutischen und fermdsprachen
philologischen Beweggriinden, sondern auch daraus, daf ein kulturelles
‘Selbst- und Fremdkonzept stidndig neu erarbeitet werden muf}.

Das literarische, wissenschaftliche und piidagogische Interesse betrifft
freilich nicht nur die menschliche Geschichte reichlich prigende
Fehlhaltungen. Es zielt auch und besonders auf die historische und
systematische Erforschung der weltaufschlieBenden Ausbildung des Ich in
der Begegnung mit der Fremde, auf die Kldrung der Zusammenhinge von
Humanitdt, Fremdheit und Wohlergehen, auf das Erfassen der
Interdependenz des Eigenerr und Fremden sowie auf das Erkennen der Rolle
Fremder beim Kulturwandel (Wierlacher 1983, S. 4).

Wierlacher beschiftigt sich unter wissenschaftstheoretischem und
wissenschaftsethischem Aspekt mit der "Philologie der Fremde" und
erdrtert am Beispiel des Faches Deutsch als Fremdsprache, im Sinne
applikativer Reflexion Aspekte einer Asthetik und Hermeneutik. Er
nimmt als Beispiel die deutsche Literatur als fremdkulturelle Literatur und
weist darauf hin, da Fremderfahrung, bzw. die hermeneutische Kategorie
der Alteritédt eine von den relevanten Determinanten der interkulturellen
Germanistik darstellt. Dies dient der Uberwindung des historischen
Abstands zwischen dem zu verstehenden Text und seinem gegenwdirtigen
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Leser in vorausgesetztem kulturellem Kontext. Wierlacher stellt hierzu
fest:

"Eben diese Voraussetzung kennt die in der auslandsphilologischen
Germanistik gegebene multikulturelle Sicht auf die deutsche Literatur
nicht. Fafit man Hermeneutik als Selbstreflexion einer Wissenschaft, als
Frage danach auf, wie sie zu ihren Fragen kommt, erscheint diese
Multikulturalitét nicht als Handicap oder gar Verédung der Forschung,
sondern als ihre Bereicherung, weil sie ... unerschlossene
Fragedimensionen der Texte freilegern und genauere Textanalysen
ermoglichen kann. Ruht alles Fremdversienen auf Akten des
Selbstverstehens stellt das wissenschaftslogische zwischen Inlands- und
Auslandsgermanistik angesiedelte Fach Deutsch als Fremdsprache sogar
den ... applikativen Ernstfall der Philolgie dar” (Wierlacher 1985, S. 5).
Aus deutscher Sicht hidlt Wierlacher ferner fest, dafl das letztere die
deutsche Literatur iiber kulturelle Grenzen hinweg als eigene, fremde
zugleich vermittelt und eine einzigartige hermeneutische Situation besitzt
(Wierlacher 1985, S. 5).

Es liegt auf der Hand, daf} wir tiirkische Germanisten aus unserer Sicht zu
einem Konzept der interkulturellen Ansitze im Rahmen der Hermeneutik
beitragen miissen. Der wissenschaftstheoretische Wert unseres Beitrages
wird sich aus einer kritischen Auseinadersetzung mit dem traditionellen
und konventionellen Hermeneutikverstdndnis ergeben, das sich vor allem
auf das Verstehen - Auslegen - Anwenden der Weisen der menschlichen
Existenz sowie auf Transzendentalphilosophie zur Prizisierung des
Selbstverstindnisses der Geisteswissenschaften stiitzt (Apel 1984, S.
281).

Hieraus wird deutlich, dafl Hermeneutik ihren Universalitdtsanspruch und
ithr  Wahrheitsprimat erkenntnistheoretisch entfalten und
wissenschaftstheoretisch begriinden kann. Der Bereich, in dem wir uns
wissenschaftlich betitigen, verlangt eine interkulturelle Reflexion bzw.
Gestaltung der Hermeneutik, weil der Begriff des kulturellen Erbes als der -
historischen Tiefendimension der gegenwirtigen Kultur bzw. Kulturen
sich vor allem als eine hermeneutische Kategorie darstellt, mittels derer



man sprachliche Dynamik und Mehrdiemensionlitit der Kulturen sichtbar
machen und erkldren kann. Da auch die Aneignung des Sinns der
sprachlichen Uberlieferung oder die Traditionsvermittlung {iber das
Medium Sprache erfolgt, nimmt die kritische Betrachtung der
Sprachkonstruktion und des Sprachgebrauchs eine relevante Stellung
innerhalb des hermeneutischen Ansatzes ein. Diese kritisché Betrachtung
gewinnt an Bedeutung, wenn man sich vergegenwirtigt, dal eigentlich
fast alles, was Menschen unabhingig von ihrer kulturellen Herkunft an
theoretischem Wissen und praktischem Konnen hervorgebracht haben,
tiber Sprache und Literatur lembar ist. Von daher wire die Feststellung
nicht irrefithrend, und arrogant, da der Weg der Geistesbildung zur
Weltliteratur z.B. in erster Linie iiber Mehrsprachigkeit geht.

Unter erkenntnistheoretischem Aspekt darf sich die Hermeneutik nicht auf
Techniken und Verfahren von Weisen der Daseinsbeschreibung
beschrinken. Sie darf sich auch nicht mit einer neutralen Strukturanalyse
der Traditionsvermittlung begniigen.

Um dariiber hinauszugehen, kann sie sich durch kritisches Hinterfragen
des sprachlich iiberlieferten Konzepts der Gesellschaft bereichern,
wobei sie z.B. im Anschlul an die "kritische Theorie" eine
sozialgeschichtliche, 6konomische sowie eine kulturelle Erkldrung der
Kausalitdtszusammenhinge in Theorie und Praxis beriicksichtigt. Daraus
ergibt sich eigentlich die Dynamik des hermeneutischen Fortschritts, der
kein rein theoretisches Problem, sondern auch ein praktisches Problem der
zu verdndernden Gesellschaft darstellt. So wird eine interkulturelle
Hermeneutik Interdisziplinaritit als heuristisches Prinzip anerkennen.

Damit die hermeneutische Theorie und Praxis unter interkultureller
Perspektive Grundlagen der Vorurteile im Sinne des kulturbedingten
Vorverstindnisses aufzeigen kann, ist es notwendig, da} die Qualitdt der
relevanten Vorstrukturen des Denkens und Handelns insgesamt langfristig
kritisch reflektiert und verbessert wird. Dies gehort in der Tat schon zu
den Postulaten der hermeneutischen Bildungsidee des Humanismus (Apei
1984, S. 282).
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Somit wird interkulturelle Hermeneutik zu einem Teil einer konsequent
reflektierend verfahrenden instrumentalen Wissenschaftstheorie, die sich
im Spannungsverhiltnis von Kulturen bewéhren muB.

Aus diesen Uberlegungen zum Begriff einer interkulturellen Hermeneutik
als Theorie und Praxis der germanistischen Forschung und Lehre in einem
nicht deutschsprachigen Land ergeben sich folgende Aufgabenstellungen:

Wissenschaftler als Intellektuelle beschiftigen sich nicht nur mit
Methoden, Techniken der Wissensproduktion sowie deren Verwendung zu
humanen Zwecken, sondern verarbeiten Eindriicke zu Ausdriicken; d.h. sie
geben ihnen sprachliche Fassung, miindlich oder schriftlich (Galtung
1985, S. 152).

Im Umgang mit muttersprachlichen und fremdsprachlichen Texten
gewinnen wir Eindriicke, die uns in unserer sprachlichen und kognitiven
Entwicklung konditionieren. Von daher miissen wir darauf achten, dall
unsere geistige Bildung nicht fremdbestimmt wird. Um eventuellen
MiBverstdndnissen vorzubeugen, sei darauf hingewiesen, dal
Fremdbestimmung durch die Dominanz von Aulleneinfliissen
eigenethnischen als auch fremdethnischen Charakters erfolgen kann. Diese
kann u.a. am effektivsten durch eine kritische Distanz, gegeniiber
Einwirkungen, ungeachtet der ethnischen Herkunft, die Unmiindigkeit
nach sich ziehen, vermieden werden.

Wollen wir wissenschaftlich selbstindig arbeiten, so miissen wir unsere
Position gegeniiber Inhalten und Methoden, welche im Bereich der
Germanistik im Ausland erarbeitet und angewandt werden, selber
bestimmen.

Dies betrifft auch die Frage des Stils deutschsprachiger Linder,
insbesondere der Bundesrepublik Deutschland. Johan Galtung bezeichnet
den fiir diesen Kulturraum charateristischen Stil als teutonischen Stil, der
sich vor allem durch drei Merkmale kennzeichnet:

-wenig Meinungsvielfalt, homogenes Puplikum, so dafl man mit
wenigem Widerspruch zu tun haben wird;
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-selbst unter Freunden gibt es in der Einfithrung wenige Hofflichkeits-
bezeugungen;

-um das kleine Kornchen Gold zu finden, it man sich von seinem
Weg nicht abbringen.

"Die Diskutanten steuern schnurstracks auf den schwichsten Punkt zu.
So mag eine Diskussion im teutonischen Stil mit der Bemerkung
erdffnet werden. "Sie haben nicht erwdhnt” ... Dieser schwdchste Punkt
wird aus dem Meer von Worten herausgefischt ... Vermutlich wird sich
die Debatte weitgehend derartigen Aspekten widmen, und wenn
iiberhaupt, so wird es am Ende nur wenige besdnftigende Worte geben,
um den Angeklagten als menschliches Wesen wideraufzurichien; kein
Versuch wird unternommen, das Blur aufzuwischen und das verletzie
Ego wieder zusammenzufiigen” (Galtung 1985, S. 158).

Sollen wir diesen Stil, der sich als einen Teil der deutschen bzw.
westeuropdischen Kultur in relativ vielen schriftlichen Sprachmaterialien
und Diskussionen konkret niederschligt, passiv iibernehmen, oder uns
ihm gegeniiber kritisch verhalten?

Ein anderes Beispiel: Bernd Thum driickt in seiner Einleitung zu dem von
ihm herausgegebenen Buch "Gegenwart als kulturelles Erbe" - Ein
Beitrag der Germanistik zur Kulturwissenschaft deutschsprachiger Liinder;
Miinchen 19885, S. I - LX]I, die Hoffnung aus, dafl Fremdsprachen - bzw,
Auslandsgermanisten, daraus Nutzen ziehen kénnen, wie Germanisten der
deutschsprachigen Linder das wissenschaftliche Gesprich lber ihre
Geschichte und 'kulturelle Identitdt', fithren. Er konstatiert ferner: "Dies
bedeutet zugleich ein Angebot: Es besteht nun fiir die
Fremdsprachengermanisten die Mdglichkeit, auf dem Wege iiber den
Kulturvergleich selbst ein dhnliches, wenn auch kulturspezifisches
Gesprdch itiber die geschichtliche Gegenwart in der je eigen Kultur zu
fiihren” (Thum 1985, S. XXI1I).

Manche von uns kénnen in diesem gut gemeinten Angebot ein Moment
unter schwelligen Bevormundung sehen; manche kénnen dies zum Anlal
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nehmen, sich ernsthaft dariiber Gedanken zu machen, wie ein Gesprich
iber Geschichte und Kultur initiert werden konnte bzw. sollte.

Ich jedenfalls bin der Uberzeugung, daB wir versuchen sollten, unter
Berlicksichtung unserer Lebens- und Wirkungsbedingungen sowie der
Anforderungen der germanistischen Disziplin unseren eigenen Entwurf zu
entwickeln. In den spezifischen Bemiihungen um die Emanzipation in
Sachen Wissensproduktion und kulturelle Identitit sehe ich die Dynamik
zur weiteren Prizisierung eines interkulturellen Bildungs- und
Kulturbegriffs, der sich auf Gleichberechtigung und Humanitét stiitzt.

Diese Bemiihungen um die Entwicklung eines eigenen Entwurfs diirfen
jedoch nicht in ethnische Borniertheit ausarten. Um noch einmal zu
betonen: Fiir die Entwicklung und Durchsetzung der Interkulturalitiit als
die humanste, demokratischste sowie die entwickelste Form- der Kultur
bzw. Kulturen, ist es notwendig, daBl wir Werthaltungen und
Verhaltensweisen wertsetzend reflektieren.

Das bedeutet fiir uns, daB wir humanistische, somit universelle von
inhumanen Kulturgiitern zu unterscheiden suchen sollen, um sie in
unserer alltdglichen Kulturpraxis zu aktualisieren bzw. geltend zu machen.

Dies setzt wissenschaftliche Sorgfalt und Mut zur Innovation voraus. Ich
meine, wir sollten diesen Mut aufbringen.
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INTERKULTURELLE ASPEKTE BEIM UBERSETZUNGSUNTERRICHT
Prof. Dr. Gertrude DURUSQY*

Die geistige Tatigkeit des Ubersetzens ist genau so alt wie die
Verschiedenheit der Sprachen. Neben Handel und Politik diente allméhlich
die Ubersetzung der Verbreitung wichtiger Werke (man denke an die
Bibeliibersetzung des Wulfila). Uber sein Verfahren berichtet Hieronymus,
der Bibellibersetzer aus dem 4. Jh. u.a. wie folgt: "...Ich gebe es nicht nur
zu, sondern bekenne es frei heraus, daf ich bei der Ubersetzung
griechischer Texte... nicht ein Wort durch das andere, sondern einen Sinn
durch den anderen ausdriicke." )

Ein gutes Jahrtausend spéter erschien (1530) Martin Luthers " Sendbrief
vom Dolmetschen™. Darin rechtfertigt er polemisch seine
Verdeutschung von zwei stellen des Neuen Testaments und macht darauf
aufmerksam, daB ein guter Ubersetzer seine Muttersprache griindlich und
reichlich beherrschen soll, indem er schreibt: "Denn wer dolmetschen
will, muf} grofen Vorrat von Worten haben, damit er die recht zur Hand
haben kann, wenn eins nirgendwo klingen will."?) Aus seiner Praxis
berichtet er noch wie folgt: “Und ist uns sehr oft begegnet, daf3 wir
vierzehn Tage, drei, vier Wochen haben ein einziges Wort gesuchr und
gefragt, haben's dennoch zuweilen nicht gefunden. Im Hiob arbeiteten wir
also, Magister Philips (Mclanchion), Aurogallus (Matthdus Goldhahn)
und ich, dafi wir in vier Tagen zuweilen kaum drei Zeilen konnten
fertigen.”® Fiir uns entsteht da dadurch die Frage, wie soll tibersetzt
werden und wie kann man dieses Verfahren im Unterricht beibringen.

Im Laufe der Jahrhunderte hat natiirlich das Ubersetzen eine bedeutende
Entwicklung in der Methode eriebt. Urspriinglich hat man Glossen
aufgestellt, d.h. daf die Bedeutung des Wortes als primdr angesehen war
und der Satz oder sogar der Text erst danach in Betracht gezogen wurde.
Diese Wort-fiir- Wort-Ubersetzung wurde hauptsichlich bei Ubersetzungen
aus dem Griechischen und Lateinischen zu einer Interlineariibersetzung

(*) Lehrbeauftragte an der Germanistischen Abicilung der Ege-Universitdt in Izmir.
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erweitert. Dabei wurde dem Stil der Zielsprache keine Bedeutung
zugewiesen, die Hauptsache bestand aus der treuen Wiedergabe der
Satzinhalte.

An dieser Stelle méchte ich Goethe zitieren, denn er hat die Problematik
des Ubersetzens richtig erkannt, indem er schrieb: "Es gibt zwei
Ubersetzungsmaximen: die eine verlangt, daff der Autor einer fremden
Nation zu uns heriibergebracht werde, dergestalt, daf3 wir ihn als den
Unsrigen ansehen kénnen; die andere hingegen macht an uns die
Forderung, daf$ wir uns zu dem Fremden hiniiber begeben und uns in seine
Zustinde, seine Sprachweise, seine Eigenheiten finden sollen..” und er
fihrt fort: "Es gibt dreierlei Arten Ubersetzungen. Die erste macht uns in
unserm eigenen Sinne mit dem Auslande bekannt, eine schlichtprosaische
ist hierzu die beste... Eine zweite Epoche folgt hierauf, wo man sich in
die Zustdnde des Auslandes zwar zu versetzen, aber eigentlich nur fremden
Sinn sich anzueignen und mit eignem Sinne wieder darzustellen bemiint
ist... Weil man aber weder im Vollkommenen noch Unvollkommenen
lange verharren kann, sondern eine Umwandlung nach der andern
immerhin erfolgen muf3, so erlebten wir den dritten Zeitraum, welcher der
héchste und leizte zu nennen ist, derjenige ndmlich, wo man die
Ubersetzung dem Original identisch machen mochte, so daf eins nicht
anstatt des andern sondern an der Stelle des andern gelten soll.”™® In dieser
Aussage befinden sich schon die interkulturellen Aspekte der Ubersetzung,
die mit verschiedener Intensitiit betont werden.

In diesem Zusammenhang sind fiir uns auch die Aussagen Friedrich
Schleiermachers in seiner Abhandlung "Ueber die verschiedenen
Methoden des Ubersetzens" sehr wichtig, die er am 24. Juni 1813
in der Koniglichen Akademie der Wissenschaften, Berlin, vorlas. Zum
Ubersetzen von Texten der Kunst und Wissenschaft ist er folgender
Meinung: "Wenn nun das Verstehen auf diesem Gebiet selbst in der
gleichen Sprache schon schwierig ist, und ein genaues und tiefes
Eindringen in den Geist der Sprache und in die Eigenthiimlichkeit des
Schriftstellers in sich schliefit: wie vielmehr nicht wird es eine hohe
Kunst sein, wenn von den Erzeugnissen einer fremden und fernen Sprache
die Rede ist! Wer denn freilich diese Kunst des Verstehens sich angeeignet
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hat, durch die eifrigsten Bemiihungen um die Sprache, und durch genaue
Kenntnis von dem ganzen geschichtlichen Leben des Volkes und durch die
lebendigste Vergegenwdrtigung einzelner Werke und ihrer Urheber, den
freilich, aber auch nur den, kann es geliisten von den Meisterwerken der
Kunst und Wissenschaft das gleiche Verstdndnis auch seinen Volks- und
Zeitgenossen zu dffnen.”(3) '

Dadurch hebt Schleiermacher einen Aspekt hervor, der beweist, dafl
Ubersetzung ohne Kenntnis der Kultur der einen und der anderen Natjon
keine volistindige Geltung haben kann. Als Konsequenz bedeutet das, daf
Germanisten besonders geeignet sind, Ubersetzungen aus dem Deutschen
und ins Deutsche zu machen. Reine Sprachkenntnisse geniigen in diesem
Falle nicht.

Deshalb wollen wir noch eine andere AuBerung Schleiermachers hier
anfiihren, denn er hat den Kern der Problematik deutlich erkannt. Obwohl
‘er einerseits fragt: "Erscheint nicht das Ubersetzen... als ein thorichtes
Unternehmen?"(®) st er andererseits davon iiberzeugt, daB so eine Titigkeit
moglich sei: "Aber nun der eigentliche Uebersetzer, der diese beiden ganz
getrennten Personen, seinen Schriftsteller und seinen Leser, wirklich
einander zufiihren, und dem letzten, ohne ihn jedoch aus dem Kreise seiner
Muttersprache heraus zu néthigen, zu einem moglichst richtigen und
vollstdndigen Verstindnis und Genuf3 des ersten verhelfen will, was fiir
Wege kann er hiezu einschlagen? Meines Erachtens giebt es deren nur
zwei. Entweder der Uebersetzer i3St den Schriftsteller mdglichst in Ruhe,
und bewegt den Leser ihm entgegen, oder er ldfit den Leser moglichst in
Ruhe und bewegt den Schriftsteller ihm entgegen. Beide sind so gdnzlich
von einander verschieden, daf3 durchaus einer von beiden so streng als
moglich muf3 verfolgt werden, aus jeder Vermischung aber ein hichst
unzuverldissiges Resultat nothwendig hervorgeht, und zu besorgen ist, daf;
Schriftsteller und Leser sich gdnzlich verfehlen."

Auch hier wird genau der Prozefl der interkulturellen Aktion beim

Ubersetzen schon erwihnt. Implizit sind die Schwierigkeiten, die mit so
einem Prozef verbunden sind.
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Diese Schwierigkeiten wurden in unsereiws Jahrhundert am deutlichsten
durch den spanischen Metaphysiker José Ortega y Grusset (1883-1959)
ausgedriickt: "Die Sprachen trennen und verunreinigen uns nicht, weil und
insofern, als es verschiedene Sprachen sind, sondern weil sie von
verschiedenen seelischen Bildern. von ungleichen geistigen Systemen und
- in letzter Instanz - von widerspechenden Philosophien ausgehen. Wir
sprechen nicht nur in einer festgelegten Sprache, sondern denken, indem
wir uns geistig in vorher bestimmten Gleisen bewegen, denen wir durch
unser Geschick zugeteilt wurden”

Und Ortega y Grasset definiert die Lage noch genauer, indem er schreibt:
"Die Ubersetzung ist kein Duplikat des Originaltextes; sie ist nicht
dasselbe Werk mit verdndertem Wortschatz, noch darf sie das sein wollen.
Ich méchte sagen: die Ubersetzung gehért nicht einmal zu der gleichen
literarischen Gattung wie das iibersetzte Werk. Man miifite das mit
besonderem Nachdruck sagen und bekriftigen, daf3 die Ubersetzung eine
besondere, von allen anderen verschiedene literarische Gattung mit ihren
eigenen Normen und Zwecken ist. Aus dem einfachen Grund, weil die
Ubersetzung nicht das Werk, sondern ein Weg zu dem Werk ist.” ®

Anhand dieser Meinungen aus der Forschung zur
Ubersetzungswissenschaft wollen wir nun schauen, wie die Lage konkret
im Rahmen des Germanistikstudiums an unserer Fakultdt aussieht. Zuerst
einen Uberblick: in den ersten beiden Semestern gibt es einen
Ubersetzun gskurs aus dem Deutschen ins Tiirkische (4 Wochenstunden);
im dritten und vierten Semester sind es drei Stunden vom Deutschen ins
Tiirkische und drei vom Tiirkischen ins Deutsche; im fiinften und sechsten
Semester sind es jeweils zwei Stunden und im siebten und achten
Semester sind es vier Wochenstunden Ubersetzungswissenschaft. Wie
ersichtlich, haben die Studenten eigentlich reichlich Gelegenheit, sich die
Praxis der Ubersetzung anzueignen.

Die Ubersetzungsstunde ist ein ideales Feld fiir eine interkulturelle
Germanistik. Das liegt vorerst an der Wahl der zu tibersetzenden Texte. Da
dieser Unterricht nicht als isoliert aufgefafit werden darf, werden die
Originaltexte so ausgewdhlt, daB sie irgendwo und irgendwie Bezichungen




haben zu dem sog. Kulturerbe des jeweiligen Landes. Ein deutscher Text,
insofern es kein reiner technischer Text ist, hut, bewuBt oder unbewuBt
Implikationen zum deutschen Kontext. Auf welchem Gebiet werden Sie
fragen. Hier werden alle Komponenten der Kultur eines Volkes
angesprochen, sei es seine Lebensweise, seien es die Feiertage, sei es der
latente religiose Hintergrund, sei es seinc musikalische Bildung, seine
historisch gewordene Vergangenheit u.a.. Die Anspielungen erfahren einen
Ausdruck in der benutzten Sprache und noch mehr im Stil.

So daB der Lehrer tatsichlich im Ubersetzungsunterricht erst dem
Verstidndnis des Originaltextes verhelfen soll und zwar noch lange vor dem
ersten Entwurf in der Zielsprache. Aus der Praxis kann ich berichten, dafl
die Studenten immer zu eilig sind, sie bemiihen sich, die unbekannten
Vokabeln in der Zielsprache ausfindig zu machen und verpassen dabei den
Sinn eines Absatzes oder eines ganzen Textes. Als ob sie diese Vokabel
vergessen wiirden, notieren sie sich diese zwischen die Zeilen des
Originaltexts, wodurch sie unbewuflt zum - historisch betrachtet - dltesten
Verfahren aber auch iiberholten Verfahren der Glossaraufsteliung bzw. der
Wort - fiir - Wort-Ubersetzung zurlickgreifen. Hier, bei dieser allerersten
Phase des Ubersetzens, mu man den Studierenden beibringen, den
Originaltext in der Originalsprache genau zu verstehen (Wiedergabe des
Inhalts mit eigenen Wértern oder mit Synonymen u.a.). Da ist noch keine
Auseinandersetzung mit Vokabeln noch Grammatik erforderlich. Nachdem
der vorhandene Originaltext verstanden - ich wiirde sogar sagen -
assimiliert ist, kann man zur nichsten Phase iibergehen, die auch
miindlich verlduft, und zwar dasselbe Thema in seinen grofien Linien in
der Zielsprache wiederzugeben. Da stellen sich Begriffe oder Bilder ein, die
zum Kontext passen aber lange noch keine Ubersetzung bilden. Damit
beherrscht der Studierende inhaltlich das Thema seines Textes.

Nun tritt die konkrete Ubertragungsphase ein. Vom Studenten wird
verlangt, daf} jeder Satz dem Original getreu in die andere Sprache so
ibertragen wird, daf} Inhalt und Stil nicht darunter leiden. In der
Zielsprache soll das Fremde wie das Eigene wirken. Das ist ein Ideal,
welches schon durch Herder in den "Ideen zur Philosophie der
Geschichte der Menschheit” bezweifelt wurde; er schreibt ndmlich:
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"Alle, die eine gelernte Sprache gebrauchen, gehen wie in einem Traum
der Vernunft einher, sie denken in der Vernunft andrer und sind nur
nachahmend weise.”(19), Trotzdem verlangt unser Jahrhundert immer mehr,
dafl das kulturelle Gut einer Nation in den anderen Lindern zuginglich
gemacht wird. In diesem Zusammenhang sagte vor zehn Jahren der
damalige Prisident der UNESCO folgendes: "Lire un poéte, un romancier
ou un philosophe, ce n'est pas seulement converser avec lui, mais, par son
intermédiaire, saisir I'dme de la communauté culturelle a laquelle il
s'identifie.”(1 Nur durch Ubersetzen sind solche Wechselbeziehungen
moglich.

Um das obengenante Ideal zu erreichen, mufl man die passenden
Werkzeuge anwenden. Henri Vernay hat in seiner theoretischen
Darstellung darauf aufmerksam gemacht: "Es werden... fir die
wissenschaftliche Beschreibung des Ubersetzungsvorganges zwei
Wissenschaftsbereiche bemiiht, ndmlich Sprachwissenschaft und
Kommunikationswissenschaft.”?) und er fiigt sofort hinzu: "Kenntnis
des sozio-kulturellen Hintergrundes der im Ubersetzungsprozefs
implizierten Sprachen ist fiir den Ubersetzer lebensnotwendig. Sie ist
Sachkenntnis..”(13), Somit wird schon auf den interdisziplindren
Schwerpunkt des Ubersetzens hingewiesen. Den darf man nie aus dem
Auge lassen. Auch unsere Germanistikstudenten miissen sich dieser
Dimension bewufit werden. Im Rahmen dieses Seminars fehlt die Zeit auf
konkrete Beispiele einzugehen, aber alle von uns haben ja Erfahrungen auf
diesem Gebiet. In der Tiirkei haben fast alle akademischen Germanisten
wichtige Werke aus der deutschen Sprache ins Tiirkische iibersetzt und
verdffentlicht. Noch viele anderen betitigen sich auf diesem Feld der
Vermittlung von Kultur und tragen zu einem besseren Verstidndnis
zwischen den beiden Volkern bei.

Ob man es will oder nicht, geschieht es im Germanistikunterricht, dall
man im Ubersetzungsunterricht mit Vorliebe literarische Texte heranzieht.
Ich selbst habe festgestellt, wie wenig die junge Generation der
Riickkehrer, die den gréften Bestandteil unserer Studenten bildet, ihre
eigene muttersprachliche Literatur kennt und dabei die zeitgendssische. Bei
der Ubersetzung aus dem Tiirkischen wiihle ich dadurch immer mehr Texte
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tiirkischer Autoren verschiedenen Stils, damit die Studierenden nicht nur
das Phinomen des Ubersetzens lernen, sondern auch Interesse bekommen,
die eigenen Autoren besser kennen zu lernen.

Unter den berithmten Ubersetzern der Tiirkei sind Suut Kemal Yetkin,
Sabahattin Eyiiboglu und Azra Erhat der Meinung, dafl man eine
Ubersetzung nicht alleine machen soll, daB man zu zweit ein besseres
Ergebnis erreicht. So weist Suut Kemal Yetkin auf folgenden Aspekt hin:
"Bu ortak ¢evirinin sagladigt en biiyiik olanak, ikimizden birinin yapugi
oneri karsisinda, 6biirtinde uyanan ¢agrigimdir. Oysa tek basina yapilan
bir ceviride bu olanak yoktur;..."(0% Dies stellte er fest, als er mit
Sabahattin Eyiiboglu an der Ubersetzung eines Buches von Georges
Duhamel arbeitete. Azra Erhat und Cevat Sakir Kabaagacli (Halikarnas
- Balikgts1) muBten sich auch mit Zhnlichen Situationen auseinandersetzen.

Wie ersichtlich, ist die Ubersetzung die menschliche Titigkeit, wobei die
Inkulturation eigentlich am giinstigsten ermoglicht wird. Aber wie Sie es
alle wissen, ist dieser ProzeB nicht bei jedem Text, in jedem Klassenraum
moglich, obwohl einerseits Treue zum Originaltext und andererseits
Versuch einer formal addquaten Version beachtet werden. Diese Frage der
Inkulturation und dadurch der interkuiturellen Wechselbeziehungen ist den
Ubersetzem unseres Jahrhunderts in der Theorie viel bewuBter geworden.
Das schlieBt natiirlich nicht aus, daB die friiheren Jahrhurderte und die
damaligen Ubersetzer - mehr oder weniger explizit - sich mit dhnlicher
Problematik unter Benutzung anderer Termini beschiftigt haben.

Nun méchte ich mit einer Bemerkung des Autors Wolfgang Hildesheimer
schlieBen, der folgendes behauptet: "...der wirkliche Ubersetzer (...) opfert
sein kreatives Ich, das latent vorhanden sein muf3, einem, den er als seinen
"miglior fabbro” betrachtet, und hinter dem es tatsdchlich verschwindet,
im Wissen, daf ihm seine Arbeit dann gelungen ist, wenn der Leser weder
seine Leistung noch seine Existenz zur Kenntnis nimmt."('5) Auch das
sollen sich unsere Studenten einpréagen.
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DIE ROLLE DER UBERSETZUNG IN DER SPRACHDIDAKTIK
Dr. Ibrabhim ILKHAN?*

In meinem Beitrag mochte ich vorstellen, wie das Lernziel
"Ubersetzungsfihigkeit' und die Ubersetzung verschiedener Textsorten
erreicht ‘werden kann, bzw. nicht erreicht wird und die Rolle der
Ubelsetzun g in der Sprachdidaktik darstellen.

Zuerst mochte ich den Ablauf des Ubersetzungsunterrichts global

thematisieren, und werde anschlieend versuchen, die Erstellung von

"language materials” von Ubersetzung zu erldutern. Danach ist zu -
erldutern, wie im Unterricht mit solchen erstellten Materialien gearbeitet

werden kann, und welche Rolle die Présentation des Textes und

gleichzeitig seine Semantisierung durch den Lehrer spielt. SchlieBlich

werde ich dann versuchen, wie die Studenten 'Ubersetzen' lernen und dies

anwenden, und wie deren Ubersetzungsfihigkeit in Lernkontrollen, bzw.

die Evaluation in einer Priifung vollzogen wird.

Die Lehrbeauftragten an der Universitidt miissen immer wieder etwas
enttduscht feststellen: Wenn es darum geht, dal unsere Studenten von
ihrer Muttersprache in die Fremdsprache iibersetzen sollen, so 148t ihre
Sprachperformanz meist zu wiinschen iibrig. Neben unqualifizierter
Auswahl und ebensolchem Angebot** an Unterrichtsmaterialien, scheint
mir, daf} eine der Hauptursachen, warum jahrelang wenig Erfolg bei der
Ubersetzung zu bemerken ist, die linguistisch, fachdidaktisch und
lempsychologisch unzureichend aufbereitete' Ubersetzungsarbeit ist. Die
Strategien des Ubersetzenlernens mit Manipulation durch den Lehrer soll
jedoch vor allem erarbeitet werden, damit die Zielsetzung des
Ubersetzenlernens definiert wird. Denn der Ubersetzungsunterricht wird
m.E. vom Lehrer nicht als ein Mittel zum Spracherwerb angesehen,

(*) Lehrbeauftragter in der Germanistischen Abteilung an der Philosophischen Fakuitat der Univer-

sitdt Ankara.
(**) Mit unqualifizierter Auswahl und Angebot meine ich die Aufbereitung und Vervielfiltigung von
Texten, ohne sich besonders Miihe zu geben.

67



sondern als Moglichkeit des Ausspannens des Lehrers, indem er fiir die
Unterrichtsvorbereitung keine Zeit aufwendet. Diese These ist eine
allgemeine Erfahrung verschiedener Fachbereiche (Germanistik, Anglistik,
Romanistik), natiirlich konnen nicht alle Lehrer unter diesem
Gesichtspunkt beurteilt werden.

In allen traditionellen Ubersetzungsstunden werden neue Texte vom Lehrer
prisentiert (vorgelesen, semantisiert), vom Schiiler aufgenommen
(verstanden/nicht verstanden) und in die Zielsprache iibersetzt. In der
ndchsten Phase lift der Lehrer den Studenten fir die Einzelworter
Beispielsitze, eine tiirkische/deutsche Entsprechung finden, und/oder er
veranlaft sie, die neuen (unbekannten) Vokabeln zu reproduzieren, indem
er versucht, den Text verstindlich zu machen. Im aligemeinen lautet die
Aufgabe: "Lernt die Worter in ihrer Entsprechung auswendig.” Durch die
zweisprachige Assoziationen der Vokabeln wird die Rezeptionskompetenz
des Lerners ausgebildet, jedoch die anderen Teillernziele des Spracherwerbs
werden ganz vernachldBigt. Damit ist nicht gesagt, daB die Studenten das
Lautbild und die Bedeutung eines Wortes durch die tiirkische Sprache
miteinander verbinden lernen. Wenn Vokabeln™ zweisprachig gelernt und
dann auf Grund solchen lexikalischen Wissens von den Schiilern Texte
ibersetzt werden sollen, so miiflten sie diese in einer Ubersetzung
produzieren kdnnen. Aber dieser Art von Einzelwortzuordnung ist nicht
zuzustimmen, Zu diesem Punkt mochte ich als Beispiel zwei Sitze mit
ihren unterschiedlichen Tiefenstrukturen, die situativ gebunden sind,
anfithren:

1) 'Geld her, oder ich schiefe!'
2) 'Geld her, oder ich schiefe nicht!'

Der 2. Satz unterscheidet sich von dem 1. Satz sowohl in der
Tiefenstruktur als auch in der Oberflidchenstruktur. Der 2. Satz hebt sich
durch die Negation auf. Die Siitze haben erst eine Funktion, wenn sie auf
der pragmatischen Ebene gerechtfertigt werden. Werden die genannten
Sitze kontextgebunden verwendet, so konnen die Studenten die Sprache

(1} vgl. zu diesem Thema unter anderen bei: Libke 1971, 8. 169-177, Dennighaus 1976, S. 3-14
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nach ihren Ausdrucksfunktionen/kommunikativer Aufgabe sortieren. Der
1. Satz kann sich z.B. auf einen Bankraub beziehen, und ist auch ohne
Kontext relativ verstidndlich. Der 2. Satz ist nur sinnvoll, in dem Kontext
FuBball, wenn ein Fufiballspieler bereit ist, fiir Geld aufs Tor zu
schieen. Unter linguistisch-systematischem Aspekt kann die
Ubersetzung als ein System von Regeln zur Bildung von
Elementkomplexen (Syntax, Grammatik) und als System von
Elementinterpretation (Semantik) aufgefaflt werden. Denn

“Verschiedene Ubersetzung eines Textes mégen sprachlich
gleicherweise vertretbar sein und sich doch in dem, was sie betonen,
und in dem, was sie unbetont lassen, merklich voneinander
unterscheiden. Nicht erst bei der Umsetzung in eine andere Sprache,
schon bei der geistigen Aneignung des Textes durch den Ubersetzer
wird der Text etwas dem Ubersetzer Eigenes und ist nicht mehr
dasselbe.” (GUTTINGER 1963, S. 43).

Ein Beweis daftir: "Notizen aus der tiirkischen Kleinstadt "wurde ins
tiirkische "Bir tagra Kasabasindan notlar" iibersetzt (Bizim Almanca
1986 S. 17). Tiirkische Kleinstadt wurde als "Tasra Kasabast”
wiedergegeben, und das Wort "Tiirkisch” wurde bei der Transformation
eliminiert. Man hitte die semantischen Abweichungen vielleicht durch die
treue Ubersetzung aus der Ausgangssprache, bzw. durch die wortliche
Ubersetzung vermeiden kdnnen, wie etwa 'Bir Tiirk kasabasindan notlar',

“

Ein anderes Beispiel fiir den lexikalischen Fehler: Im zweiten Satz der
Zielsprache ist 'ansonsten' ausgelassen, obwohl dieses Wort eine
bestimmte semantische Funktion im Text hat. Das "grofle (und kleine)
Geld" wurde im Tiirkischen mit "iyi kotii para..." wiedergegeben. Wenn
wir die Ausgangssprache beziiglich nach der kommunikativen Funktion in
Betracht ziehen, so sagt man im Tlirkischen statt "iyi kotii" az ¢ok para.
Auf eine ausfiihrliche Analyse beider Texte mdchte ich nicht eingehen,
sondern eher versuchen, welche Variablen in einer Ubersetzung Zu
beachten sind. Diese oben angefiihrten Beispiele zeigen uns deutlich, dal3
die literarische Ubersetzung als eigene Gattung anzuerkennen ist. Neben
zielsprachlicher Kompetenz ist auch die vollstindige Beherrschung der
Muttersprache erforderiich (vgl. AYTAC 1982, S. 22).



Wenn man davon ausgeht, daB es nicht die eine richtige Ubersetzung
geben kann und, daB man in einer Ubersetzungsstunde nicht das
Ubersetzen lehrt, sondern durch die Ubung die Ubersetzungsfihigkeit des
Lerners erweitert, stté8t man auch auf die Grammatikprobleme in der
Ubersetzungsstunde.

Uber das Verhiltnis von Grammatik und Ubersetzung gibt es
entgegengesetzte Standpunkte:

1) Die Ubersetzung ist nur iiber die Grammatik® zu erlernen.
Beobachtet man die Riickkehrer-Kinder, so kann ein Punkt
festgehalten werden, daB sie bei der Ubersetzung ins Tiirkische mehr
Schwierigkeiten haben als umgekehrt.

Der Grund liegt darin, da8 ihnen die tiirkische Grammatik nicht vertraut
ist. Meines Erachtens, je mehr linguistische (grammatische) Kompetenz
die Studenten haben, desto mehr, d.h. idaquater kénnen sie Ubersetzung
leisten. Nicht fehlen darf auch neben der linguistischen Kompetenz das
Wissenspotential in allen Bereichen.

2) Die Akzeptabilitét/nicht Akzeptabilitit der Grammatikalitit in der
Ubersetzung veranlait stindig lexikalische oder grammatische
Eliminierungen (vgl. Anhang "Bir tagra kasabasmndan notlar”).

Bei der Priisentation eines Textes ist immer Grammatik vorhanden, mit
der die Studenten sich auseinandersetzen, und durch die zweite
Auseinandersetzung in eine andere Sprache iibertragen. Dabei werden
Zielsprache und Ausgangssprache kontrastiert. Hier an dieser Stelle ist zu
fragen, wieviel und welche Grammatik ist bei der Ubersetzung notwendig.
Eine prizise und klare Aussage zu machen, scheint mir recht schwierig zu
sein, da bis heute keine wissenschaftlichen Forschungen vorliegen.
Hypothetisch kann die Annahme m.E. nicht abgelehnt werden, die
analytische Grammatik im Unterricht weiter zu unterstiitzen. Denn diese
Grammatikart wird sowohl im Sekundirbereich als auch an den

(1) vgl. 2u diesem Thema unter anderem bei: Eppent 1985, S. 16-29; Kleineidam 1982, S. 103-113
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Abteilungen fiir Germanistik praktiziert. Auf diese Weise macht die
analytische Grammatik den Lernenden auf die tiefenstrukturellen
Unterschiede der Muttersprache und Fremdsprache aufmerksam. Von der
methodischen und didaktischen Konzeption her ist es wiinschenswert, im
Ubersetzungsunterricht Kontrastive Grammatik mit der Herausarbeitung
und Markierung der Tiefenstrukturen heranzuziehen. Die Herausarbeitung
und Markierung der Tiefenstrukturen im Text kann einerseits fiir den
Lernenden wegen der Versténdlichkeit praktische Zwecke haben.

Andererseits kann sie semantische Interferenzen veranlassen:

"...Deswegen zieht der Lernende-eigentlich nicht unlogisch den falschen
SchiuB, dafi die Tiefenstrukturen der Muttersprache und der
Fremdsprache im wesentlichen gleich wdren und daff man die
tiefenstrukturellen Unterschiede der beiden Sprachen vernachldssigen
konnte. Solche Ubersetzungsaufgaben hemmen deshalb den Lernenden,
die Eigenart der Tiefenstrukturen der Fremdsprache zu erfassen, anstatt
ihm dabei zu helfen. Wegen der Vernachldssigung der
tiefenstrukiurellen Abweichungen in den beiden Sprachen iibertrdgt der
Lernende beim Ubersetzen die Tiefenstrukturen seiner Muttersprache
auf die Fremdsprache. Er will muttersprachliche Tiefenstrukturen mit
Jremdsprachigen lexikalischen und grammatischen Elementen auch in
den Fdllen ausfiillen, in denen es unméglich ist, weil dieselben
Satzbedeutungen in den beiden Sprachen in verschiedenen
Tiefenstrukturen zum Ausdruck kommen) Durch den traditionellen Typ
der Ubersetzungsaufgaben wird also die ohnehin stark wirkende
(storende) Interferenz gleichsam planmafiig gesteigert.” (ERDEI 1981,
S. 48).

Um diese Interferenzen im Unterricht zu vermeiden, wire eine Erhebung
der Fehler, die tiirkische Studenten beim Ubersetzen machén, erforderlich.
Eine Liste von typischen Fehlern* kann praktisch jeder Lehrer anfertigen.

(*) Eine Sammlung von unendlichen Si#tzen, vom Tiirkischen ins Deutsche tibersetzt, gibt
uns AufschluBl dariiber, welche Fehler den tiirkischen Lernern unterlaufen kann. Der Cor-
pus soll sich nicht nur auf den Fremdsprachenunterricht beschriinken, sondern auch auf
die Gesellschaft, in dem die deutsche Sprache von Muttersprachler/nicht Muttersprach-
ler zum Ausdruck kommt. vgl. hier die Feststellung auf S. 4 von OZBEK (1988)
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Sie sollte sich nicht nur auf die linguistische Ebene beziehen, sondern auf
Schwierigkeiten der Schiiler beim Ubersetzen von kulturspezifischen
Einstellungen und Handlungen, und etc.. Unter diesem und jenem
Gesichtspunkt ist die Einschaltung der kontrastiven und analytischen
Grammatik mit der Markierung und Herausarbeitung der Tiefenstrukturen
von Texten notwendig. Von der methodischen Konzeption her méchte ich
die Markierung nicht nur auf die Tiefenstrukturen legen, sondern auch die
Nominalphrasen markieren, die uns beim Ubersetzen (deutsch-tiirkisch)
zum globalen Verstindnis fiithren (vgl. Anhang). Die Erstellung von
'language materials' ist eine Aufgabe des Lehrers, und sie fangt mit der
Anfertigung von Listen der Interferenzfehler an. Nach der linguistisch,
didaktischen Bewertung soll der Lehrer aktuelie Themen, wie z.B. aus der
Trivialliteratur, aussuchen und anbieten. Weitere Gestaltungsprinzipien
fur die Erstellung von 'language materials' sind:

a. Die Texte sollten nicht zu lang sein, (nicht mehr als 300 Worter).
b. Die Sitze sollten auf andere Situationen iiber‘tragbaf sein.

Fiir die Prisentation im Unterricht bieten sich mehrere Moglichkeiten an.
Man kann die Nominalphrasen aus dem Text herauslesen, bevor man den
Text verteilt. AnschlieBend kann diskutiert werden, woriiber der Text
handelt. Der Zweck ist nicht, zu iibersetzen, sondern verstidndlich zu
machen. Nach der Diskussion soll auch auf die Ubersetzung eingegangen
werden, in dem die Vokabeln durch die assoziativen Begriffserklidrung mit
Beispielsidtzen unterstiitzt werden. Dieses Verfahren hat den Vorteil, daf
die Studenten das Vokabular im Kontext noch sehen und zugleich
erkennen, wieviel semantische Merkmale auf sie zukommen.
Unverstandene Worter und Grammatik werden auf diese Weise erklirt.

Uberpriift man die Evaluation der Ubersetzung, so stellt man fest, daf3 die
Lehrer meistens die Ubersetzung nach der Tiefenstruktur bewerten.
Tiefenstruktur schlieft Oberflichenstruktur und Wortschatz ein, wobei der
Lehrer niemals die Ubersetzungsfihigkeit des Lerners kontrollieren kann.
Denn Ubersetzen ist ein Sprachgefiihl, das vom generellen Wissen
abhiingig ist. Fiir das Sprachgefiihl bei der Ubersetzung gibt sowohl im
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Tiirkischen als auch im Deutscher einen schonen Ausdruck: "Ceviri
kulagimi tirmaliyor” und "Es riecht nach Ubersetzung”.

Schlufifolgerungen

- Da der Zweitsprachenerwerb mit Hilfe genauer Kenntnis der Muttersprache
Erfolg hat, ist auch eine aktive und kollektive Ubersetzung im Unterricht -

~vom Tiirkischen ins Deutsche und umgekehrt nicht iiberfliissig, sondern '-

“gerade notwendig. So haben die Studenten die Moglichkeit von beiden -
Seiten her, (deutsch-tiirkisch und tiirkisch-deutsch) ihre
Ubersetzungsfihigkeit zu erweitern und zu vertiefen.

Neben der Ubersetzungsfihigkeit wird es auch Situationen geben, wo sich
die Studenten die grammatischen Strukturen (Formen) mit der
semantischen und pragmatischen Relation miterschliefen und im sozialen
Bereich anwenden. Auflerdem glaube ich, dall Absolventen des
Germanistik-Studiums, die sich eine qualifizierte Ubersetzungsfihigkeit
angeeignet haben, durch ihre Ubersetzungstitigkeit die Angehdrigen
verschiedener Gesellschaften untereinander in Beziehung setzen und zu
einer multikulturellen Erzichung beitragen kdnnen.

" Da bei der Ubersetzung die deutsche und die tiirkische Grammatik mit im
Spiel sind, so bleibt in der Diskussion die Frage zu klédren, ob die
/ Annahme, ob die tiirkische Grammatik zum Vergleich mit der deutschen
" Grammatik im Ubersetzungsunterricht dargeboten werden soll, oder die
* Studenten sich die Grammatik durch stindiges Ubersetzen deduktiv

. erschlieBen sollen.

Unbefriedigend fiir mich ist die Tatsache, daB so viele Fragen
unbeantwortet bleiben mufiten: so die Frage nach der tatsdchlichen
Wirkung der Ubersetzung auf den Fremdsprachenerwerb, sowie nach dem
Verhiltnis der Ziel - und Ausgangssprache im Unterricht, nach dem, was
der Lehrer tatsidchlich den Studenten beibringt, und ob das Lernziel
"Ubersetzungsfihigkeit" erreicht wird.
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ANHANG

BARBARA YURTDAS*
(Tiirkge cevirisi/Tiirkische Ubersetzung: Dilek ZAPTCIOGLU)

"Bir tagra kasa-
basindan notlar"

Trakya bolgesinde, Istanbul'un 160 kilometre
bauswmna diigen S. kasabasiu taniyan var madir
ki? Kasabamn digindaki birkag kiigiik un, yofurt
ve aygigegi fabrikasiu saymazsak burads Onemli
bir sanayii de yok. lyi koti para getiren tek
ugrag esnaflik. Kasabadaki en yeni stati sembol-
lerinden birl gdgaal: misafir odasi takimlan
oldugundan, yirmibes mobilya diikkin: oldukga
iyi ig yapiyorlar. Yalmz bol para kazanan dok-
tor ya da esnaf talamu degil, civar kdylerde otu-
ran zhali bile taksitle mobilya edinebiliyor.
Koyliiler iiriinlerini S.'deki tiiccarlara satip, para-
w1 altma yatirmay: tercih ediyorlar. Koyden ka-
sabaya aligverige inenleri kiyafetierinden hemen
aytrediyorsunuz;, kadinlar aym Almanya'daki ra-
hibeler gibi giyiniyor - Kara ¢argaf, rengirenk
bir salvann distiine kapkara bir etek ya da manto.

S.'de kogeyi donmekle igtipal etmeyen biri
herhalde cansi...

“thizen aus der
tiirkischen
Kleinstadt™

Wer kennt schon S., eine Kleinsiadt (30.000
Einwohner) im europiischen Teil der Tirket, 160
km westlich von Istanbul. Hier gibt es keine
nennenswerte Industrie - am Stadtrand einige Fab-
rikchen, die Mehl, Joghurt, Sonnenblumendl
herstellen - ansonsten wird das grosse (und

kleine) Geld im Handel verdient. Beispielsweise

florieren 25 Mobelgeschifte nicht zuletzt, weil
das neueste Statussymbol eine bombastische
Wohnzimmereinrichtung ist, die sich nicht nur
gut verdienende Arzte und Kaufleute leisten, son-
dem, in Ratenzahlung auch die Bauern der Umge-
bung. Daneben wird die Emte, deren Aufkiufer
ebenfalls weitgehend in S. sitzen, Yraditionell
immer noch in Gold angelegt. Ubrigens ist die
biuerliche Bevolkerung bei ihren Einkiufen in
der Stadt gut zu... :

(*) aus: Bizim Almanca 19 (Ekim 1986), 8. 17
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GEDANKEN ZU EINEM KONTRASTIVEN UNTERRICHTSMODELL
FUR TURKISCHE SCHULER - UNTER BERUCKSICHTIGUNG DER
REMIGRATION

Prof.Dr. Sileyman YILDIZ*

O.Vorbemerkung

Angesichts der weitgehenden Erfolgslosigkeit des schulischen
Sprachunterrichts in der Tiirkel und unter Berlcksichtigung der relativ
neuen Bedingungen und Folgen der Remigration und nach der
Beschiftigung mit neueren Entwicklungen der Didaktik sehe ich mich zu
den folgenden Ausfiihrungen veranlaft.

1. Notwendigkeit eines zweisprachigen Grammatikunterrichts

Meine Erfahrungen im Sprachunterricht mit tiirkischen Studenten, unter
denen die Kinder von Riickkehrern eine zahlenmiflig zunehmende Tendenz
aufweisen, haben mich zu der Einsicht gefiihrt, daf} ein effektiver
Sprachunterricht die Primérsprache der Lerner beriicksichtigen muf. Die
mir bis jetzt bekannten und von mir benutzten Lehrbiicher vermitteln
Sprache, entweder nach behavioristischen oder nach traditionellen
Methoden. Erstere fiihren bei den ohnehin nicht oder selten
leistungsorientierten und damit extrinsisch nicht motivierten Adressaten
zu Langeweile und sinkenden Leistungen, die traditionellen Lehrbiicher
sind normalerweise dem Bildungsstand und den Lerngewohnheiten des
Adressatenkreises nicht angemessen.

Uberdies scheinen einsprachige behavioristische Lehrbiicher gerade
Riickkehrer den als Sprachlosen zu behandeln, ihn gegeniiber dem mit
Sprache behafteten Lehrer zu infantilisieren; dieser Umstand fiihrt zur
Verhinderung eines gerade fiir unseren Bereich notwendigen Aufbaus eines
Vertrauensverhidltnifies. Dieser Nachteil kann auch durch sogenannte
demokratische Sitzordnungen nicht ausgeglichen werden.

(*) Leiter der Germanistischen Abteilung an der Fakultit fiir Literatur der Hacettepe Univer-
sitdt, Ankara




Auch die Auswah! der Lehrtexte muB kritisiert werden. Es besteht hiufig
die gute Absicht, Situationen zu vermitteln, die die Orientierung im
alltdglichen Leben erleichtern helfen sollen. Das Ergebnis ist jedoch, dafl
Situationen in den Texten verarbeitet werden, zu deren Bewiltigung
Sprechhandlungen nicht erforderlich sind, wie z.B. der in den
Anfangslektionen sehr beliebte Einkauf im Supermarkt und dergl. mehr.

AuBerdem konnte ich bisher im Unterricht immer feststellen - es handelt
sich dabei wohlgemerkt immer um sprachlich weitgehend homogene
Gruppen - daB8 die Kursteilnehmer, Verbindungen zwischen Primir - und
Sekundidrsprachen herstellen bzw. den Lehrer nach
Ubersetzungsiquivalenten fragten. Schon deshalb ist es nicht moglich,
einen programmierten audiovisuellen Unterricht oder dergl. durchzuzichen.

Die Darstellung meiner Vorstellungen von einem zweisprachigen und
kontrastiven Sprachunterricht bedarf eines Riickgriffs auf die
vergleichsweise junge Geschichte der Kontrastivlinguistik (KL), da meine
Konzeption in wesentlichen Punkten davon abweicht, und da der KL keine
einheitliche Konzeption zugrunde liegt.

2. Wissenschaftstheoretischer Riickblick
2.1. Kontrastivlinguistik und Typologie

Der ‘Begriff "kontrastive Linguistik” ergab sich bei der Erforschung
bislang unbekannter schriftloser Sprachen, die man genetisch nicht auf die
bisher bekannten sog. Sprachfamilien beziehen konnte. Er steht somit im
Zusammenhang mit der Ablosung der historisch vergleichenden
Sprachwissenschaft. Es ist deshalb bezeichnend, daBl gerade Whorf 1968
diesen Terminus-méglicherweise als erster - verwendete. Er verstand
jedoch darunter eher das, was heute durch die Typologie abgedeckt ist,
ndmlich die Klassifizierung von Sprachen nach gemeinsamen
strukturellen Merkmalen, wobei ein Sprachtypus immer durch die
Merkmale charakterisiert ist, die ein anderer nicht oder teilweise hat. Hier
liegt das kontrastive Element in der Typologie. Die Beziehung zwischen
Typologie und KL war offensichtlich in den 40 er und 50 er Jahren,so
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eng, dafl beide Teildisziplinen wie bei Trager 1949 nicht
auseinandergehalten wurden.

2.2. Kontrastive Beschreibung kontaktierender Sprachen

In den 60 er Jahren erhielt die KL ihre eigentliche Richtung. Es ist
innerhalb der Typologie legitim, jedwede Sprachenpaare zu vergleichen -
unabhingig von ihrer riumlichen Korrelation, so z.B. Uigurisch mit dem
Ashanti - so wurde der Gegenstand der KL der Vergleich zweier
kontaktierender Sprachen. Um die beim Kontakt zweier Sprachen oder
sprachlicher Varietéten entstehenden Sprachmischungen wie Interferenzen
und Konvergenzen zu erkldren, mufite man die den Interferenzen
zugrundeliegenden Projektionen und Strukturen der einen auf die der
anderen Sprache erfassen, d.h. diese in beiden Sprachen unterschiedlichen
Strukturen muflten zunidchst als Modelle gegeneinandergehalten,
kontrastiert werden. Es ist deshalb kein Zufall, daB einer der wichtigsten
Sprachkontakforscher, C.A. Ferguson, mit der Herausgabe der ersten Serie
zur KL die Forschung auf diesem Gebiet entscheidend anregte.

2.3. Didaktikorientierte KL

Neben den "natiirlichen” Sprachkontakten stehen die "gesteuerten”
Kontakte, die sich beim Erlemen einer Fremdsprache ergeben.

Entsprechend den Erfordernissen des auf dem taxonomischen
Strukturalismus basierenden Sprachunterrichts entwickelte sich deshalb
zuniichst in den USA eine anwendungsbezogene Richtung der KL, deren
Ziel es war, auf der Basis des Vergleichs linguistischer Einheiten von
Sprachpaaren, Sprachlehrern und Lehrbuchschreibern sinnvolles
Unterrichtsmaterial zu liefern (vgl. Hammer und Rice, 1965). Dabei waren
die Grundannahmen, daf3

a) Interferenzen die hiufigste Fehlerquelle darstellen,

b) diejenigen Elemente der Zielsprache, die in ihrer Struktur am meisten
von der der Primirsprache abweichen (d.h. kontrastieren), am schwersten
zu erlemnen seien,

l
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¢) mittels systematischen Vergleichs Prognosen iiber Fehler und
Schwierigkeiten moglich seien, die Eingang in die Planung des
Lehrmaterials finden konnten (vgl. Wagner, 1974, S. 372).

2.4, Kritik an der herrschenden KL

Der anwendungsbezogene Anspruch ist der KL bis heute geblieben. Er
wird allerdings objektiv in Frage gestellt durch verschiedene Versuche
einer theoretischen Untermauerung, die darin bestehen, fiir die kontrastive
Analyse eine exakte Basis als tertium comparationis zu finden. Um der
KL den Ruf einer blof verwendbaren Handwerkelei zu nehmen und ihr
gewissermafen die héheren Weihen der Wissenschaftlichkeit zu erteilen,
hat man versucht, an die Stelle der bislang {iblichen
Ubersetzungsiquivalenz als Vergleichsbasis zwischen zwei Sprachen die
Tiefer: ruktur der TG zu setzen. ‘

Angesichts der heute relativ zahlreichen Projekte, die sich mit der
linguistischen Seite der Gastarbeiterprobiematik befassen, und mit dem
Anspruch auftreten, Theorie und Praxis zu verbinden, muf3 man sich
fragen, ob der hohe formale Aufwand jemals zu Ergebnissen im
Sprachunterricht fithren wird, d.h. ob die abstrakten Beschreibungsmodelle
iberhaupt didaktisierbar sind. Vielleicht dient der praktische Anspruch
auch nur der Rechtfertigung fiir rein theoretische Arbeit.

Ich meine jedenfalls, daB es sinnvoller wire, auf praktischen kontrastiven
Unterrichtsversuchen aufbauend zu begriindeten Hypothesen hinsichtlich
eines zweisprachigen Unterrichts zu gelangen. Hiermit sei nichts gegen
den Wert systematischer Vergleiche von Grammatiken zweier Sprachen
gesagt (wie z.B. bei Engel). Nur ist angesichts des dringenden Problems
einer Verbesserung des Deutschunterrichts und koordinierten
Tiirkischunterrichts der Weg iiber noch nicht vorhandene umfassende
" kontrastive Grammatiken nicht zu machen.

3. Eigene Vorstellungen von KL
3.1. Definition

Unter "Grammatik” verstehe ich hier im weiten Sinne Beschreibung der




GesetzmiBigkeiten einer Sprache auf allen Beschreibungsebenen
(phonetisch, morpho-syntaktisch, semantisch und pragmatisch). Wenn im
weiteren von Sprache die Rede ist, so ist damit immer Grammatik von
Sprache gemeint.

Unter kontrastivem Vorgehen verstehe ich das Gegeniiberstellen von
verschiedenen nicht identischen Objekten, fiir die es sinnvollerweise eine
Vergleichsbasis geben mufl. Kontrastiver Sprachuntericht wire demnach
die Prisentation der zu vermittelnden Elemente oder Grammatik der
Zielsprache in der Gegeniiberstellung der semantisch &dquivalenten
Elemente der Primérsprache. Da es sich um Elemente aus als nicht
identisch begriffenen Grammatiken handelt, sind auch die Teilelemente
derselben nicht miteinander identisch. Es ist also legitim, auch bei der
Gegeniiberstellung von syntaktisch und semantisch Hquivalenten
Elementen aus zwei Sprachen von einem kontrastiven Vorgehen zu
sprechen, etwa, wenn wir die folgenden niederlédndischen und deutschen
Sidtze gegeniiberstellen: "alle aardigen dames blijven staan" und "alle
hiibschen Damen bleiben stehen."”

Meine Vorstellung von kontrastiver Grammatik weicht also von der
herkdmmlichen insofern ab, als es hier nicht in erster Linie um die
strukturellen Unterschiede zwischen Sprachen geht.

3.2. Die Bedeutung der Interferenzen

Bisher war es ein wichtiges Ziel der KL, Projektionen von Regeln der
Primirsprache auf die der Sekundérsprache als Interferenzen zu analysieren.
Ich erwidhne in diesem Zusammenhang nur Juhasz, 1970, Lado, 1967 und
Czochralski, 1971. Immer dort, wo sprachliche Systeme kontrastieren

(nicht analog sind) ergibt demnach die Ubertragung von Regeln aus
System a auf b einen Fehler, der, wenn die Moglichkeiten aller
Interferenzen aufgelistet sind, voraussagbar sein miifte. Eine solche Liste
wire das Ergebnis einer vollstindigen kontrastiven Analyse, die die
Voraussetzung einer jeden Unterrichtsplanung wire, unabhéingig davon,
ob der Sprachunterricht ein- oder zweisprachig durchgefiihrt wird. Um die
Vorhersagbarkeit von Interferenzfehlern und deren didaktische
Eliminierung bemiiht sich die angewandte KL, wie Filipovic 1971 zeigt.
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Beobachtungen in verschiedenen Sprachkursen fur Tiirken legen jedoch die
Vermutung nahe, dal} die wenigsien Fehler eindeutig auf Interferenzen
zurtickzufiihren sind.

3.2.1. Phonische Interferenz

Als eindeutige phonische Interferenz kann man wohl lediglich die bei
tiirkischen Deutsch-Lernern beobachtbare Tendenz ausmachen, bei
anlautenden Konsonantengruppen wie "st", "sp”, "schw” einen der
Vokalharmonie entsprechenden Vokal zwischenzuschieben. Es lassen sich
im Deutschen dann Ergebnisse wie "schiwer" und "schiprechen”
beobachten. Bei Riickkehrn ist die Tendenz zu beobachten, das auslautende
r im Tiirkischen dem Deutschen entsprechend zu artikulieren, wie z.B.
Tiirkler (a).

3.2.2. Morphosyntaktische Interferenz

Auf der morphosyntaktischen Ebene kdnnten bestimmte hdufige Fehler,
die die WortsteHung betreffen, auf Interferenzen zuriickgefiihrt werden. So
z.B. "deine Mann was machen", was in der Wortstellung der tiirkischen
AuBerung "kocan ne yapiyor" entsprechen wiirde - allerdings nicht
vollstindig, denn eine deutsche Interlineariibersetzung wiirde lauten:
"Mann dein was macht". Ahnliches gilt fiir "alle Kinder meine in Tiirkei"
analog dem Tiirkischen "biitiin ¢ocuklarim Tiirkiye'de". Fehler von
Riickkehrern im Tiirkischen, die besonders im Bereich der Entsprechungen
deutscher Nebensiitze liegen, sind nicht als eindeutige Interferenzen zu
identifizieren. Man kann sie hochstens der globalen Interferenz im Sinne
von Juhasz, 1970 zuordnen, die wohl dem Interferenzbegriff bei Lado,
1967, entspricht. Dieser definiert Interferenz allgemein als
Lernschwierigkeit, die sich aus Differenzen mit den Sprechgewohnheiten
der Muttersprache ergibt, wobei nicht immer sicher ist, was bei den
Riickkehrern als Muttersprache zu gelten hat.

3.2.3. Semantische Interferenz -

Als solche kann man die hiiufigen tiirkisch-deutschen Sprachmischungen
in der Subkultur der Riickkehrer bezeichnen, wie z.B. "wohin" e
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gidiyorsun", "bugotcudan bugocin aliyorum.” "Brotgu'dan brotschen
aliyorum". "lyi aufpassen yapmiyorsun.”

3.2.4. Pragmatische Interferenz

In dem unsicheren Gebrauch des Honorativsystems, d.h. der
Verwechselung von "du" und "Sie" konnte man die Folge einer
pragmatischen Interferenz erkennen - genauso gut kann es sich aber auch
um das als Folge der reduzierten Teilhabe an Interaktionsdoménen geringe
Ausdrucksvermdgen handeln. Andererseits darf nicht tibersehen werden,
daf} das Tirkische nur vordergriindig tiber ein dem Deutschen analoges
bindres Honorativsystem zu verfiigen scheint. So gibt es neben der
Moglichkeit der Anrede mit Herr bzw. Frau plus Nachname und der
Anrede mit Du plus Vorname, ¢iner Opposition, die dem Deutschen
entsprechen wiirde, die weitaus geldufigere Moglichkeit, den Vornamen
plus Bey bzw. Hanim plus Siz (entspricht dem Sie) oder auch Sen (du) zu
verwenden. Die Anrede mit Vorname plus Efendi, die das Sen (du)
erfordert, sigﬁalisiert ein mittleres Maf3 an Vertrautheit. Bei der
Fernsehserie "Mardin - Miinih Hatt” war die pragmatische Interferenz
deutlich zu erkennen, z.B. "Bay Gilinter".

3.3. 1dealvoraussetzungen des kontrastiven Grammatikunterrichts

Die beste Voraussetzung fiir einen kontrastiven Grammatikunterricht fiir
Tiirken wire eine vollstindige kontrastive tiirkisch-deutsche Analyse, die
nicht nur statische Kontrastbeschreibungen auf der Ebene der Langue
beinhalten wiirde, sondern ein Modell des dynamischen Ubergangs von der
Primir - auf die Zielsprache liefern miifite. Ansitze dazu sind in den
psycholinguistischen Arbeiten zur "Contact analysis in discenti” von -
Slama-Cazacu, 1971, sowie in den "approximative systems" von William
Nemser, 1969, enthalten. Slama-Cazacu betont, daf3 die von ihr
vorgeschlagene Analyse sich auf die individuellen Sprachsysteme und
individuellen Sprechhandlungen innerhalb des sozialen Kontexts beziehe.
Andererseits muf sie den hypothetischen Charakter der methodischen
Grundlagen zugeben, indem sie sagt, dal man - dhnlich wie bei der
Tiefenstruktur der TG - nicht genau wisse, was approximative Systeme
sind. Wichtig ist jedenfalls die Erkenntnis, daf} fiir die Beschreibung des
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Spracherwebs nur ein dynamisches Modell sinnyoll wére und daB die
Situationen zu beriicksichtigen sind.

Es fehlt zur Zeit auch an einer statisch tiirkisch-deutschen oder
deutsch-tiirkischen kontrastiven Grammatik. Wir verfiigen meines
Wissens nach nur {iber Studien und Skizzen zu einigen Teilbereichen. Zur
Zeit wird an meiner Abteilung an'der Hacettepe Universitit intensiv fiir
die Erstellung der Vorarbeiten einer moglichen deutsch-tiirkischen
kontrastiven Grammatik gearbeitet.

4, Unterrichtsmodell
4.1. Zielvorstellungen

Angesichts dieses Forschungesstandes bin ich von bescheidenen
Anspriichen ausgegangen. Da der Sprachunterricht nicht nach
grammatischer Progression, sondern nach den durch teilnehmende
Beobachtungen gewonnenen Kommunikationssituationen aufgebaut sein
muf, steht der Grammatikunterricht nicht im Mittelpunkt.

Ich habe mich hier auf die morphosyntaktische Ebene beschrinkt, die
semantische und pragmatische Ebene sind Gegenstand der Lehrtexte, wo
bisweilen auch iiber Vergleiche mit Zustinden in den in Frage
kommenden Lindern die bewuBte Erfassung der sozialen Wirklichkeit und
deren Bewiltigung erreicht werden sollte. Ein Erfolg dieser inhaltlich
kontrastiven Methode ist darin zu sehen, da} die Kursteilnehmer anfangen,
iiber ihre Probleme zu reflektieren, und was noch wichtiger ist, diese in
der Muttersprache wie auch auf deutsch zu verbalisieren.

Ich verfolge mit dem deutsch-tiirkischen kontrastiven
Grammatikunterrichit das Ziel, dem tiirkischen Deutschlerner Regeln der
Morphosyntax seiner Muttersprache bewuBt zu machen und ihm zu
zeigen, wie entsprechende Regeln in einem libersetzungséquivalenten
Syntagma des Deutschen realisiert werden. Das ganze 148t sich bei
Riickkehrern entsprechend umkehren. Mit anderen Worten, die Lerner
sollen zum bewuBtzn Vergleich von Elementen der Oberflichenstruktur
. des Tiirkischen mit solchen des Deutschen veranlafit werden. Es geht
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darum, die Lerner selbst zu einer kontrastiven Analyse zu veranlassen.
Dieses Ziel wurde z.B. in Probandenkursen crreicht (s. Monch 1976),
wenn man bedenkt, daf die Kursteilnehmer, die teilweise nur tiber eine
sehr geringe oder keine Schulbildung verfiigten, wihrend der Kurse
anfingen, {iber Probleme der morphologischen Segmentierung und
interlingualen Zuordnung stellenweise mit Begeisterung zu diskutieren.
Dabei bin ich mir bewuflt, dall gerade die tiirkisch-deutschen
Ubersetzungsiquivalente unterschiedlichen Beschreibungsebenen
angehoren konnen, so dafl eine direkte Zuordnung
wissenschaftstheoretisch nicht exakt oder zumindest weniger elegant ist
als die Zuordnung iiber eine formale Meta-Ebene, wie z.B. einen
logischen Kalkiil oder die Phrasenstruktur der TG. Dagegen muf}
eingewendet werden,.daf3 das Erlernen einer komplizierten Metasprache fiir
unseren Adressatenkreis - und nicht nur fiir den - eine unzumutbare
zusdtzliche Belastung darstellt, und dafl die Moglichkeit von
'{Jbersetzungsmethoden auch von anderer Seite, z.B. Levenston, 1965, und
Spalatin, 1967, bestitigt wurde.

4.2, Grundannahmen

Da ich von dem Ziel ausgehe, den tiirkischen Schiiler in die Lage zu
versetzen, diejenigen Situationen seines Lebens, zu deren Bewiltigung
sprachliches Handeln erforderlich ist, zu meistern, mufte ich auch bei der
Auswahl des zu prisentierenden grammatischen Materials Kriterien
anlegen, die bislang nicht @iblich waren. Ich gehe davon aus, daf
Grundkurse Sprache in threr sachdarstellenden Funktion vermitteln sollen,
mit anderen Worten der Lerner soll verstehen, wovon die Rede ist. Es
kann deshalb nicht die Aufgabe sein, der schriftsprachlichen Norm
entsprechendes Standard-Deutsch zu vermitteln. Ein solches Ziel stellen
sich woh! implizit die meisten Lehrbiicher. Ich halte dies jedoch fiir
unangemessen, und zweitens fiir illusiondr, weil 1. der tiirkische Schiiler
in der Regel schon mehrere Jahre in der Bundesrepublik war und sich ein
kaum zu verdringendes "Pidgin" angeeignet hat und weil 2. ein Tiirke,
auch wenn er ein der schriftsprachlichen Norm angemessenes Deutsch
spricht, immer als solcher erkannt wird. Wichtig ist mir allerdigs
situationsangemessenes sprachliches Verhalten, z.B. das Unterscheiden



von Du und Sie sowie das Vermeiden bestimmter Ausdriicke in formellen
Situationen, z.B. "raufgehen”, "runtergehen” statt "heraufgehen” und
"heruntergehen”.

Diese empirisch verifizierbaren Grundannahmen haben die Auswahl des
grammatischen Stoffs sowie die Unterrichtsmethodik bestimmt. So habe
ich z.B. den deutschen Artikel nicht thematisiert. Denn obwohl dieser
sicher ein grundlegendes unterscheidendes Merkmal im Gegensatz zum
Tiirkischen ist, dient er nicht der Sachdarstellung, sondern der
Kommunikationssteuerung resp. der Steuerung der Sprechhandlungen dus
' Kommunikationspartners (vgl. Reiter, 19735, S. 393 ff.). Da8 bestimmie
Elemente der Grammatik nicht thematisiert wurden, heifit nicht,.daf in
den Lehrtexten und grammatischen Ubungén etwa unkorrektes Deutsch

vermittelt wurde: ,

4.3. Lernziele

" Die Schiiler sollten zunichst in die Lage versetzt werden, AuBerungen
nach einfachen Satzmustern wie "Subjekt - Kopula - Pridikat”, "Subjekt -
Prédikat”, "Subjekt - Pridikat - Objekt" zu produzieren. Es wurden
deshalb folgende grammatische Themen angeboten, und zwar in stark
vereinfachter Form, wobei zu betonen ist, daf# es hier um
Anfingerunterricht bzw. einen koordinierten tiirkischen Unterricht geht,
der das Ziel hat, Deutsch und Tiirkisch in ein anniherndes Gleichgewicht
zu bringen.

1.Prés. und Ipf. von "sein",
2.Pris. und Perf. der Verben,

3.das Verb "haben", (um die o.e. zu MiBverstindnissen fithrende
Interferenz zu vermeiden),

4. Modalverben "miissen, konnen, wollen”,
S.Interrogativpronomina,

6.Priipositionen, '

7.Passiv,

8.Konditionalsiitze,

9. Komparation.



Es handelt sich bei dieser Aufstellung lediglich um eine summarische, die
mit der Reihenfolge der Darbietung nicht identisch ist. Es mag erstaunen,
daB Konditionalsitze in einem Antingerkurs behandelt werden. Sie, wurden
dennoch thematisiért, da sich die Implikation als sehr-bedettungsvoll fiir
Umwelterkenntnis und Bewiiltigung crwies (vgl. Anlage 4).

4.4, Prisentationsweise

Ich lasse mich in der Art der Prédsentation des grammatischen Materials
von den Prinzipien der Interiorisationstheorie von Galperin anleiten. Diese
Theorie von der etappenweisen Bildung geistiger Handlungen wurde von
Gochlerner, tiberzeugend fiir den Sprachunterricht nutzbar gemacht. Der
Vorteil dieser Methode, die m.W. auch in der SU noch keine breite
Anwendung gefunden hat, liegt darin, daB man auf mechanisches
Auswendiglernen und Drills weitgehend verzichten kann. Nach dieser
Theorie wird ein grammatisches Thema in Orientierungsgrundlage und
Handlungsteil aufgegliedert.

Die Orientierungsgrundlage soll eine moglichst vollstindige Einsicht in
den zu vermittelnden Gegenstand ermdglichen, Als Beispiele fiir die
Orientierungsgrundlage dienen die in der Anlage 1-4 dargestellten
paradigmatischen Gitter. Diese wurden erstmalig von Faensen und Reiter

“im Serbokratisch-Unterricht mit Erfolg erprobt (vgl. Faensen-Reiter,
1976. Allerdings handelt es sich dabei um nicht-kontrastiven Unterricht.)
und in dem erwihnten Probandenkurs in Berlin erprobt.

Durch die iiber den Spalten stehenden Zahlen und die neben den Zeilen
stehenden Buchstaben wird, ohne dall es einer metasprachlichen
Terminologie bedarf, die paradigmatische und die syntagmatische Ebene
vermittelt. Bei den unverdnderten Elementen eines Paradigmas (z.B. die
Spalten 2 der ersten Anlage) hitten diese nur einmal je Spalte aufgefiihrt
zu werden brauchen, sie wurde jedoch aus Griinden der Anschaulichkeit in
jeder Zeile aufgefliihrt, wobei die Identitiit durch das Fehlen der
horizantalen Begrenzungsstriche angezeigt wird.

Durch die Kontrastierung des tiirkischen und deutschen Paradigmas wurden
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- unterstiitzt durch die Pfeile zwischen den einzelnen Teilen des Gitters -
die fiir das grammatische Thema in beiden Sprachen geltenden Regeln
einsichtig gemacht.

Der Erfolg dieses Vorgehens wurde in den bereits erwihnten Diskussionen
der Kursteilnehmer deutlich.

Der Handlungsteil gliedert sich nach Galperin in 4 Etappen auf: 1. die
Materialisierte Etappe, 2. die Etappe der dufleren Sprache, 3. die Etappe
der Sprache fiir sich, 4. die innere Sprache (vgl. G. Keseling u.a., 1974).
Zur Durchfithrung der ersten Etappe werden die einzelnen Elemente aus
dem pragmatischen Gitter auf farbige DIN A 5- Karten verzeichnet

(vergleichbar mit den Satzmustern in Anglage 1), wobei jede
Satzfunktuion eine bestimmte Farbe erhilt: rot-Subjekt, griin - Pridikat,
gelb-Objeki, orange-Attribut, blau-Pradikatsnomen. Mit Hilfe dieser
Karten wird vor den Kursteilnehmern an der Wandtafel, auch zunichst
kontrastiv zum Tirkischen, die Satzstruktur demonstriert.

ot iben }i biau Ogrenci griin -yim
TOt ich griin bin blau Schiiler

Dabei wird immer darauf hingewiesen, dafi die Karten ihre Entsprechung
in jeweils einem Kasten des den Kursteilnehmern gleichzeitig
vorliegenden Gitters haben. AnschlieBend wird der tiirkische Teil von der
Tafel entfernt, und die einzelnen Karten werden durch andere aus dem
Paradigma ersetzt, wobei die im jeweiligen Satz gerade nicht verwendeten
Karten an der Tafel sichtbar bleiben. Dadurch soll den Schiilern klar
werden, daf} sie, um einen Satz zu produzieren, bestimmte Elemente aus
einer Menge, ndmlich dem Paradigma, auszuwihlen und gemif der durch
das Gitter angezeigten Regel zu verkniipfen haben. Diese Aufgabe des
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Auswihlens und Verkniipfens soll zunehmend von den Lernenden
iibernommen und begriffen werden.

Ist ein gewisses Maf} an Fertigkeit bei dieser Tdtigkeit erreicht, so werden
vom Lehrer bewuflt falsche Kombinationen demonstriert, die die
Kursteilnehmer dann meist mit grofler Heiterkeit quittieren und
korrigieren. Ein weiterer Schritt innerhalb dieser Etappe sollen
Einsetziibungen seien, wobei das paradigmatische Gitter vorliegt.

Einsetziibungen ohne Vorlage des Gitters, die zur Etappe der dufleren
Sprache gehoren, bestimmen den néchsten Schritt. Diese Etappe verlduft
normalerweise in Form von Fragen und Antworten, die auf inhaltlich
relevante Themen bezogen sind. Hier soll man sich vom grammatischen
Thema 16sen und die Schiiler sollen die Fragen zunehmend ausfiihrlicher,
selbststindiger beantworten. Die Etappe der "Sprache fiir sich” ist somit
erreicht. Hier mull allerdings gesagt werden, dall die Steigerung der
Redebereitschaft nur. z.T. auf den Grammatikunterricht zuriickzufiihren
sein wird.

Uber die letzten beiden Etappen 148t sich bisher wenig sagen. Sie kénnen
wohl im Anfangsunterricht nur bedingt erreicht werden, und
Kontrolluntersuchungen dazu stellen ein wesentliches Desiderat dar. Hier
vollziehen die Schiiler die grammatischen Operationen fiir sich und
nennen nur noch die Ergebnisse.

Mein Unterrichtsmodell geht iber den elementaren Bereich der Grammatik
noch nicht hinaus. Zu seiner Ausweitung sind weitere Forschungen im
Bereich der KL nétig, an denen zur Zeit an meiner Abteilung verstirks
gearbeitet wird.
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1 2 3
Al ben isci -yim
B| sen isci -sin
Clo isgi ir
D| biz | isgi -yiz
E| Siz isgi -siniz
F| onlar | isci ~dirler
G| siz igci ~siniz
1 3 2
Ay ich bin Arbeiter
B| du bist Arbeiter
Cl erfsie] st Arbeiter
D] wir sind Arbeiter
E{ Sie sind Arbeiter
F| sie sind Arbei;er
G| ibr seid Arbeiter
1 2 3
Dfben | [isgi | [ -yim |
—

1 2 2a 2
A jpenim { birsey | -im var
B Isenin | birgey { -in var
C {onun birgey i var
D | bizim birsey | _-imiz | var
E |Sizin birsey | -iniz | var
F jonlann | birsey | -len var
G | sizin birsey | -iniz | var
W <
A ich habe etwas
B |du hast etwas
C |erfsie | hat etwas
D [wir haben etwas
E | Sie haben etwas
F [sie haben etwas
G {ihr habt etwas
A B
1 |arkadag | -1m
2 |arkadag | -n
3 jarkadag | -1
4 Jarkadas | -1miz
S |arkadas | -1z
-6 | arkadag | -lan
B >< A
a | mein Kollege
b | meine |. Kollegin
2a | dein Kollege
2b { deine Kollegin
3a | sein Kollege
3b | seine Kollegin
4a | unser Kollege
4b | unsere | Kollegin
5a | euer Kollege
5b ] eure Kollegin
6a | ihr Koliege
6b | ihre Kollegin
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Mg O w >

O

ise wenn

O ™M g ow >

i 2 3 4
ben | geliyor | -sa -m
sen | geliyor | -sa -n
0 geliyor | -sa -0
siz | geliyor | -sa -niz
biz |geliyor | -sa -k
Siz | geliyor | -sa -niz
onlar { geliyor | -sa -lar
3 % 2 41
wenn { ich komm €
wenn | o komm ~st
wenn | er/sie | komm -t
wenn | ihr komm -t
wenn | wir komm | -cn
wenn { Sie komm | <n
wenn | sie komm | <n

QMmoo w

QMmoo ow»

1 2 3a 3b
ben yemege mecbur um
0 yemege mecbur dur
Sen yemege mechur sun
biz yemefe mecbur uz
Siz yemege mecbur sunuz
onfar | yemege mecbur lar
SIZ yemege mecbur ~ [Sunuz
1l 2

ich muf cssen

er/fsie muf} essen

du muf essen

wir miissen essen

Sie miisscn essen

sie miissen essen

ihr miiBt essen




Ogrenci

-yim

ich

bin

Schiiler
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DER ERWERB DES DEUTSCHEN DURCH ZWEI ELFJAHRIGE KINDER
MIT TURKISCH UND POLNISCH ALS AUSGANGSSPRACHEN UNTER
BESONDERER BERUCKSICHTIGUNG KONTRASTIV-LINGUISTISCHER
GESICHTSPUNKTE

Dr. Heinz KUHBERGH*

Im folgenden will ich die Ergebnisse meiner Auswertungen von
Longitudinaldaten in thesenartiger Form zusammenfassen.

Zur sprachlichen Entwicklung

1.Fiir beide Lerner ist fiir die Anfangsphase (elementare Lernervarietiit) das
Fehlen der grammatischen Funktionsworter und hiiufig auch der Verben
in den Sitzen charakteristisch. Thr Ly - Gebrauch ist zuniichst stark
nominal geprigt.

2. Hinsichtlich der grammatischen Funktionsworter mit Ausnahme des
unbestimmten Artikels tut sich Nadir ganz offensichtlich infolge seiner
Ausgangssprache schwerer als die Polin. Diese Schwierigkeiten lassen
sich fiir einen lingeren Zeitraum empirisch nachweisen.

3.In der Syntaxentwicklung gibt es ebenfalls deutliche Puratlelen
zwischen den beiden Probanden, die ontogenetisch gesetzmiillige
Erwerbsabliufe widerspiegeln: Zunichst dominieren grammatinch
unvollstindige Ein-, Zwei-. Drer- und Vierwortsitze (s.0.). sodann
Liingere Hauptsiitze und spiiter Sitze mit Nebensitzen. die gunz zum
Schlufl infolge forcierter Grammatik- und vor aliem
Wortschatzentwicklung weiter ausgebaut werden.

4 Innerhalb der Verbworischatzentwicklung Nadirs kommt es zu
semantischen Interferenzen durch die Ly-Ausdriicke gizmek und bilmek.
Die Interferenz von gitmek wirkt sich duabei besonders lunge aus. Die

*y Lektor in der Ahteilung fiie Deutschdidakiik an der Pldagogischen Fakuliay der
Cukurova-Universitit in Adana.
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beobachteten Interferenzen erweisen sich dabei als hochgradig
dynamische Phénomene.

5.Fiir Barbara wie fiir Nadir gilt, dal der Erwerb des Wortfeldes der
Bewegungsverben vor dem Erwerb anderer Verbwortfelder einsetzt.
Obwohl Barbara von ihrer Muttersprache her an Prifixverben gewohnt
ist, erwirbt sie sie erst sehr spit wie Nadir auch. Dies ist offensichtlich
ontogenetisch festgelegt.

6.Fiir beide Probanden 1468t sich in der ersten Entwicklungsphase ein
"Lernergrundwortschatz" ermitteln. GroBe Ubereinstimmung herrscht
dabei im lexikalischen Inventar der Verben, der (wenigen) Adjektive, der.
Deiktika, der Ausdriicke der Verneinung und der Zeitadverbien. Fiir den
Nominalwortschatz ist der empirische Nachweis weniger eindeutig. Zu
Beginn ersetzen die Ausdriicke rein, runter und weg vereinzelt Verben
Lo. Auch die Possessivpronomina werden rasch erworben. '

7.Die Ausdifferenzierung des Systems der personalen Referenz scheint
hochgradig festgelegt zu sein: zuerst ich und du, sodann deutlich spiter
er, sie, wir und die Pronomina im Dativ und Akkusativ, wieder etwas
spiter sie (3.Ps.Pl.) und zuletzt die Reflexivpronomina in engem
Zusammenhang mit dem spiten Erwerb der Reflexivverben. Das gilt
auch fiir Barbara, obwohl sie mit Reflexivverben und -pronomina durch
ihre Muttersprache bereit§ vertraut ist. Nadir verwechselt bis zum
Schluf (allerdings mit abnehmender Haufigkeit) die Pronomina er und
sie. Dies ist wohl auf die Nichtgenusdifferenzierung der L
zuriickzufiihren, o '

8.Hinsichtlich der Verbstellung liegt jeweils L;- Interferenz vor. Im Falle
der Polin ist dieser Bereich lange Zeit besonders "interferenzintensiv".
Der tiirkische Lerner konstruiert nur zu Beginn Lo- Hauptsétze mit L;-
typischer Verbendstellung. Moglicherweise ist sein problemloser
Erwerb der Verbendstellungsregel in den zielsprachlichen (eingeleiteten)
Nebensitzen muttersprachbedingt (Lernerleichterung durch die L?).

9.Bei Nadir tauchen sporadisch Sonderkonstruktionen vom Typ “ist (bist,
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bin) + Verb" auf. Dies geschieht in einer Phase, in der die Kopula in
L,-typischer Verwendung in seinen LernerduBlerungen meistens fehlt. Es
geschieht auch noch vor(!) der Ausdiffereniierung des Lj-
Tempussystems. Daher handelt es sich sehr wahrscheinlich um den
Versuch der Aspektmarkierung, wobei vom tiirkischen -yor- Prisens her
aspektsemantische Interferenz vorliegen diirfte.

10.Die Wortstellungsbesonderheiten der Frageworter und des attributiven
Adjektivs innerhalb der Nominalphrase in der L; fiihren bei Nadir nicht
zu Wortstellungsinterferenzen.

11.Die Ontogenese der kommunikativen Kompetenz ist dhnlich stark
festgelegt wie die der grammatischen. Imperativische Strukturen,
Interjektionen, kommunikative Routinewdrter und
Sprechhandlungsimitationen spielen schon in der Anfangsphase eine
groBe Rolle. Partikel finden sich erst viel spiiter. Sie bleiben dabei
zunichst an Sprechhandlungsimitationen gebunden. Erst in der letzten
Entwicklungsetappe werden sie zunehmend auch in eigenen
AuBerungen verwendet. :

12.Falsche Patterns wie dreh dich um (Nadir) und setz dich (Barbara) in
klar nichtimperativischen, narrativen und deskriptiven Aussagen legen
den Schluf nahe, daf3 Imperative in der Inputverarbeitung bevorzugte
"Kandidaten" sind.

13.Die Entwicklung der komminikativen Kompetenz setzt eher ein als die
der grammatischen. Patterns wie paf mal auf! und tut mir leid! werden
zu einem Zeitpunkt verwendet, zu dem ihre bewufite grammatische
Segmentierung durch den Lerner entwicklungsmifig mit Sicherheit
noch ausgeschlossen werden kann.

14.Im Falle Barbaras kommt es ganz zum Schlufl zu einer Erweiterung
ihres stilistischen Repertoires. Die typisch umgangssprachlichen
Ausdriicke wie kriegen, stéinkern, quatschen und geschimmelt belegen
dies. Nachweisbar ist auch an einer Stelle die Verwendung der
berlinisch - stadtsprachlichen Partikel wa. Gerade solche stilistischen
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Merkmale tauchen wahrscheinlich erst in sehr fortgeschrittenen
Lernervarietiiten auf, sofern die Sozialisation stark von der
(hochsprachlichen) Schule geprigt wird.

15.Aufgrund des sehr unterschiedlichen Lernumfeldes der Probanden Lifit

Th

sich behaupten, dafl Barbara ihre hohe L;. Kompetenz zum Schluf
hauptsidchlich den hiufigen L;. Kontakten verdankt, withrend Nadir
seine dhnlich hohe Kompetenz in der Zielsprache in erster Linie durch
eine duBerst effiziente Inputverarbeitung erreicht. Die
Lingsschnittdaten beweisen, daf} dieser typisch psycholinguistische
Faktor nicht minder eine groBe Rolle spielt als allgemeine soziale und
psychologische Lernvoraussetzungen. Die genauere Analyse dieses
Faktors in seinen inneren Ablidufen ist allerdings noch ein
Forschungsdesiderat der Psycholinguistik.

eoretische und didaktische SchluBfolgerungen

16.Der L;-Erwerb ist dadurch gekennzeichnet, dafl die Lerner in fast allen

17.

wesentlichen sprachlichen Struktur-und Konzeptbereichen substantiell
gleiche Entwicklungsstadien durchlaufen. Dies gilt auch dann, wenn
die Ausgangssprachen von der (gemeinsamen) Zielsprache
unterschiedlich weit entfernt sind, bis hin zu unterschiedlichen
sprachtypologischen "Distanzen”.

L,-Interferenzen stellen auch in ihrer Summe keinen ontogenetisch
eigenstiindigen Steuerungsfaktor fiir den Zielspracherwerb dar.
Vielmehr setzen sie im Rahmen ontogenetisch gesetzmiiliger Abliufe
sehr spezifische Akzente fiir den Gebrauch und Erwerb der Zielsprache.

18.Zweitspracherwerbstheoretisch wie explanatorisch ist eine besondere
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Gewichtung der Kontrastivhypothese gegeniiber konkurrierenden
psycholinguistischen Hypothesen und Theorieansiitzen nicht zu
rechfertigen. Vielmehr kénnen wir den hochkomplexen L. Erwerb nur
mit "integrationistischen™ Erklirungsmodellen angemessen begreifen.
"Integrationistisch” bedeutet dabei das Zusammenspiel von
universalistisch, lernsequentiell, semantisch-konzeptuell,
interimsprachlich, kommunikativ - funktional und kontrastiv -




linguistisch begrﬁndaeten Theorienkonzepten. Nur dieser
"Theorienpluralismus” schiitzt uns vor falschen Erkldrungen und
SchluBfolgerungen.

19.Die Kontrastivhypothese erweist sich vor allem als unfihig, die

Entwicklung der kommunikativen Kompetenz in der Zweitsprache
liberhaupt zu erfassen, geschweige denn adiquat zu erkldren. Gerade
dieser Kompetenztyp ist aber ein wesentliches Standbein des L,-
Erwerbs. Dies kann soweit gehen, daB in der Anfangsphase
Sprechhandlungsimifationen lernersprachlich noch nicht verfiigbare
Worter ersetzen (so "Bitte sehr!"” fiir geben bzw. verkaufen).

20.Die kontrastiv-linguistische Analyse der Spracherwerbsdaten vermittelt

21

wertvolle Einsichten hinsichtlich eines Teils der sprachlichen
Abweichungen. Sie erklirt aber keine Lernprozesse. Sie ist in ihrer
Grundausrichtung statisch. Erst durch die anderen Theoriekonzepte
werden wirklich Lernprozesse erklért.

In fremdsprachendidaktischer Hinsicht rechfertigen die Lernerdaten

zweifellos kommunikativ ausgerichtete Vermittlungsmodelle. Sie
rechtfertigen auch spezielle Rollenspiele und Simulationen als Mittel
des Fremdsprachenunterrichts. Zugleich zeigen sie aber auch, daB
daneben grammatisch-deduktive Formen der Regel- und
Strukturvermittlung unverzichtbar sind. Die erhobenen
Longitudinaldaten enthalten klare Beispiele fiir lernertypische
Hypothesenbildungen iiber innerzielsprachliche Regularitdten.
Deduktive Regelbildungsprozesse durch die Lerner begleiten stetig
ihren Weg in Richtung auf die Zielsprache. Die Daten legen also ein
Nebeneinander von grammatischen und kommunikativ-pragmatischen
Formen der Vermittlung nahe.

22.Es ist wichtig, zwischen "L;- Interferenz" als direkter fehlerhafter

Strukturiibertragung von L auf Ly einerseits und "L;-Einflufl” in
Form eines stark verlangsamten Erwerbstempos andererseits zu
unterscheiden. Bei Nadir kommt es zu Beginn mehrmals, insbesondere
bei Verben, zu direktem lexikalischem Transfer.
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23.Die empirischen Daten bestitigen in markanter Weise bisherige
internationale Forschungsergebnisse, wonach Interferenzmerkmale an
bestimmte Lernphasen gebunden sind. In Anlehnung an die
Sequenzhypothese kann man sagen, dafl in den Lernersprachen L;-
Interferenzphiinomene am Anfang stirker vertreten sind, um dann
langsam abgebaut zu werden, bis sie in den meisten Féllen in der
fortgeschrittensten Entwicklungsetappe bei beiden Probanden dann
ginzlich verschwinden. Auch nichtmuttersprachbedingte Verstofie sind
in hohem Mafe lerphasenspezifisch.

24.Die Intensitit der Ly- Interferenz ldft sich anhand von
Longitudinaldaten offensichtlich sehr zuverldssig bestimmen:
Bestimmte Li- Merkmale halten sich als Quellen der Interferenz
hartndckig bis hinein in die fortgeschrittenste Erwerbsphase, andere
verschwinden friiher, wieder andere tauchen nur am Anfang auf.

25.Die Ergebnisse im Vergleich rechtfertigen nicht eine génzlich
unterschiedliche Vermittlung des Deutschen fiir tiirkische und
polnische Lerner. Dafiir zeigen die Daten zu grofie und wichtige
Ubereinstimmungen zwischen den Probanden. Sie legen hingegen
nahe, bei tiirkischen Deutschlernem (im Unterschied zu polnischen) im
Bereich des Verbwortschatzes (bestimmte Verben!), der Pripositionen,
der unterordnenden Konjunktionen, des bestimmten Artikels und bei
der Genusunterscheidung der Personalpronomina, wo zielsprachlich
vorhanden, mit grofleren Schwierigkeiten zu rechnen und hier
besondere Akzente in der Vermittlung zu setzen. Summa summarum
deuten die Spracherwerbsdaten darauf hin, dal Nadir als native speaker
einer nichtindoeuropilischen Sprache gegeniiber Barbara mit
indoeuropiischer Muttersprache beim Erwerb des Deutschen grofiere
Hiirden zu iiberwinden hat.

26.Nur eine integrale Verbindung von Psycholinguistik, Kontrastiver
Linguistik und Fremdsprachendidaktik mit ihren konkreteren
pidagogischen Implikationen kann uns theoretisch,
forschungsmethodisch und didaktisch weiterbringen.
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WIEVIELE GERMANISTIKEN BRAUCHT MAN FUR
EINE DEUTSCHDIDAKTIK? - UBERLEGUNGEN EINES
AUSLANDISCHEN BINNENLANDERS!

" Walter MENZLER#*

Als ich mir vor kurzem Gedanken um den Titel meines Beitrags zu
diesem Symposium machte, wihlte ich nach lingerem Hin und Her
spontan: "Wieviele Germanistiken braucht man fiir eine Deutschdidaktik -
Uberlegungen eines auslindischen Binnenliinders!"

Das oszillierende Begriffspaar "ausldndischer Binnenlidnder" mochte darauf
verweisen, dal ich gegenwirtig die Kategorie "Fremde" in zweierlet
Hinsicht erlebe: Im Erlebnis der rdumlichen und geistigen Distanz zum
Herkunftsland und zum Gastland - und gerade auch zur Stitte meiner
Titigkeit. Aber in der Fremde zu leben ist ja nicht ein Mangel, sondern es
schirft die Sinne, es sensibilisiert den Blick fir das Vorhandene, und es
stellt zugleich so manches infrage, was einem lieb und wert erschien.

Gestatten Sie mir also von diesem Balkon aus einen Blick auf mein
Thema:

Es ist zugegebenerweise ein wenig polemisch-formuliert. Als ich 1971 zu
studieren begann, machte ich sofort Bekanntschaft mit der
textimmanenten Werkbetrachtung. Deren Vertreter lagen damalas in
heftigen Riickzugsgefechten gegen eine Literatursoziologie,
Rezeptionsisthetik und sog. materialistische Literaturwissenschaft. Die
germanistische Sprachwissenschaft hatte gerade den Strukturalismus, die
Generative Transformationsgrammatik Noam Chomskys entdeckt. Von
Diskursanalyse und Pragmalinguistik, vom Fach "Deutsch als
Fremdsprache” oder von "interkultureller Germanistik" und dhnlichen
Schlagwortern blieb ich noch véllig unbedarft,

(¥ DAAD- Lektor in der Abteilung fiir Deutschdidakiik an der B r/xchungwnﬁcnschdllln.hu: IFahultat
der Cukurova-Universitat in Adana
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Ohune weiter zaruckblicken zu wollen, mochte ich festhulien, daf allein
seit dieser Zeit mehrere Paradigmen und viele Ansitze sich einander die
Tiirklinke gereicht haben, und dali Schnellebigkeit und Modeflitter auch in
die wissenschaftliche Beschiiftigung mit deutscher Sprache und Literatur
Eingang gefunden haben.

Was wissenschaftsgeschichtlich gilt, trifft auch fiir die Situation im
internationalen Sinne zu: ‘

Hier hat sich in den vergangenen 15 Jahren die sogenannte
Auslandsgermanistik in verschiedenen Paradigmen und Ansidtzen versucht,
sich behutsam von einer direkten Imitation der sog. Inlandsgermanistik zu
emanzipieren. Paradoxerweise gingen dabei die entscheidenden Impulse
nicht von Germanisten aus nicht - deutschsprachigen Lindern aus, sondern
von denen aus dem deutschsprachigen Raum, vor allem aus der
Bundesrepublik. So tridgt dieses Begriffspaar Inlands- bzw.
Auslandsgermanistik noch germanozentrierte Spuren. Denn das sog.
Ausland wird nicht weiter spezifiziert und steht einem Inland gegeniiber,
dus auf diese Weise dominiert, wie das Stammbhaus eines Unternehmens
gegeniiber seinen Filialen.

Umso erfreulicher konnte man in der Fachdiskussion - wie sie sich in den
"Informationen Deutsch als Fremdsprache” und "Jahrbuch Deutsch als
Fremdsprache” dokumentiert - feststellen, dafl seitens von Germanisten
aus dem nicht - deutschsprachigen Raum nunmehr Anstrengungen in diese
Richtung unternommen werden.

Sie werden inzwischen wohl selbst mein eigentliches Anliegen erahnt
haben: Es geht mir um eine selbstreflexive Standortbestimmung der
Germanistik in der Tiirkei - worunter ich selbstverstiindlich beide, die
Deutschdidaktik - und die Philologieabteilungen, verstehe.

Da ich persénlich an einer Deutschdidaktikabtetlung tiitig bin, will ich

meine Ausfithrungen auf jene Einrichtungen beschriinken, gehe aber davon
aus, dafd das meiste auch fiir die philologischen Abteilungen zutrifft.
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Eine solche Selbstdefinition der germanistischen Ficher in der Tiirkel ist
gerade auch mit den Grundkategorien interkulturellen Denkens, dem
eigenen und dem Fremden, legitimierbar: Kehren sich doch in der Tlrkei
die Bestimmungen des Fremden und des Eigenen um, da hier die deutsche
Sprache und Kultur stets Fremde bleiben werden. Sie sind im
deutschsprachigen Raum das Eigene, sind heimisch und gewdhnlich, und
der Standpunkt des Fremden verfremdet diese Gewdhnlichkeit und kann
dadurch geistigen Reichtum erzeugen. In der Tirkel kénnte deutsche
Sprache und Kultur dhnlich auf das geistige Leben ausstrahlen,

Muancherorts verwendet man den Begritt "tiirkische Germanistik”. Dieser
scheint mir als ein Anachronismus. als wiirde man von nationalen
Germanistiken in den Lindern des deutschsprachigen Raumes sprechen
kénnen, Diese nahmen in der Vergangenheit viele wissenschaftliche
Anregungen auf - wic die Kontrastivhypothese oder das Prinzip der
kommunikativ-pragmatischen  Orientierunyg in Linguistik bzw.
Fremdsprachendidaktik - und reichten sie an andere Linder weiter. Die
Inlandsgermanistik versteht sich heute schon lingst nicht mehr als
genuine oder gar autonome "Mutterlandsgermanistik”, und es wiire eine
Fehlreaktion, sich daraut mit ¢igenen Germanistiken zu behaupten zu
wollen. Richtig verstandene Finanzipation der Germanistik in der Tirkei
stellt also  lediglich eine relutive Sclbstiindigkeit gegentiber der
[nlandsgermanistik her, wo jene deren Angebote tberpriift, selektiert und
adaptiert und dabei innovative Beitriige zu einer sich international
verstehenden Germanistik entwickelt,

Besieht man sich die wenigen Analysen und Autfsiitze {iber die
geschichtliche Emwicklung des Faches Germanistik in der Trket
griindlicher, stellt man fest, dalh die Germanisuk von Emigranten ins
Leben gerufen und am Leben erhalien wurde, Dementsprechend galien die
Vorstellungen dieser geachteten und verdienstvollen Lehrer als Vorbilder.
die es zu iibernehmen-galt. Damitjedoch hatte sich auch der Umstand
eingebiirgert, weitgehend eigenste Uberlegungen zu Inhalt, Funktion und
Paradigmata zuriickzusteilen.

Notwendigerweise ergaben sich dabet auch zeithiche Verschichungen, dal
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man nidmlich den sogenannten Anschlufl an die Inlandsgermanistik
verpalite bzw. nicht halten konnte - was fiir die Zeit des
Nationalsozialismus {iberhaupt nicht zu bedauern ist. Eine #hnliche
Wirkung erzielten auch die Studienaufenthalte tiirkischer Germanisten im
deutschsprachigen Raum, die bei ihrer Riickkehr ihre Paradigmata
mitbrachten und sie an ihre Studenten weitergaben. Die Germanistik in der
Tiirkei gestaltete sich auf diese Weise iiber lingere Zeit als verzogerter.
Reflex auf die sogenannte Inlandsgermanistik.

Dies gilt auch fiir die Jahre zwischen 1968 und 1980; die einsetzende
Methodenvielfalt kopierte den heftigen Differenzierungsprozefl der
Inlandsgermanistik relativ rasch nach.

Die Hochschulreform von 1982 ist in diesen eben beschriebenen Zustand
eingebrochen: Nicht mehr ausschlieBlich galt die muttersprachliche
Philologie als das Paradigma, sondern das neue Fach Deutschdidaktik
sprengte vom Ansatz her den Elfenbeinturm scheinbar zweckfreier
Philologie und benannte und strukturierte das Fach als Lehrerausbildung.
Diese Neuorientierung explizierte erstmals, was fiir die Germanistik im
allgemeinen gesellschaftliche Verwendung ist. Sie mufite dabei auch die
Verhiiltnisse des Landes zur Kenntnis nehmen und beriicksichtigen.

Seither hat die Entwicklung dieses Fach iiberrollt:

Weder hat die mit der Zielbestimmung notwendig verbundene Reflexion
liber die Kopplung der Hochschulausbildung mit dem
Sekundarschulbereich ausreichend stattgefunden, noch wurden. zwei
Entwicklungen im studentischen Bereich eingearbeitet:”

Die Ausbildung von Lehrern geht offenbar am gesellschaftlichen Bedarf
vorbei, d.h. eine fast schon groteske Arbeitslosigkeit unter Absolventen,
die diese in neue Nischen der Gesellschaft treibt. Ebensowenig nahm sie
zur Kenntnis, dald sich seit der Griindung der Deutschdidaktik bzw.
Philologicabteilungen die Studentenschaft einschneidend umgestaltete:
Zunehmend junge Leute stromten in die Hochschulen, die in der
Bundesrepublik, Osterreich oder in der deutschsprachigen Schweiz
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aufgewachsen waren und dort zumindest einen Teil der Schulausbildung
absolviert hatten.

Kurz gesagt, ich bin der Meinung, daf} die Selbstreflexion der Germanistik
diese Tatsachen ausreichend beriicksichtigen muf}, bis hin zu
durchgreifenden hochschuldidaktischen und - curricularen Mafinahmen.
GERHARD NEUNER hat in seinem Aufsatz "Germanistikstudium an
auslidndischen Hochschulen zwischen Allgemeinbildung und beruflicher
Spezialisierung"(!) einige Anregungen zum Thema Berufspersektive
gegeben. Diese berufliche Neuorientierung in der sog.
Auslandsgermanistik ist im {ibrigen ein internationales Phinomen.
- Ahnliche Probleme wie in der Tiirkei lassen sich fiir Italien, Marokko und
- andere afrikanische Lénder belegen(®. .

NEUNER sieht in drei Bereichen berufliche Chancen fiir Philologen bzw.
Deutschdidaktiker: in den Bereichen Unterricht, Verwaltung bzw.
Kulturarbeit sowie im Bereich Text, d.h. Ubersetzung, Dolmetschen,
Fremdsprachénkorrespondenz, Journalistik, Medien usw. Genau in diese
Tatigkeitsfelder wandern heute bereits die meisten der tlirkischen
Philologie- und Deutschdidaktikabsolventen nach ihrem Studium ab, zehn
Jahre, nachdem ihren deutschen Kommilitonen das gleiche zu widerfahren
begann.

Bildungspolitisch realistisch scheint es mir, die Frage der beruflichen
Spezialisierung im Rahmen des Studiums deutscher Sprache und Kultur
auf die Tagesordnung zu setzen. NEUNER fiihrt vier Modelle der
Spezialisierung an:

1. ie Spezialisierung vom ersten bis zum letzten Semester, d.h. die
Einrichtung komplett neuer Studiengénge,

2. die Spezialisierung innerhalb des Studiums nach einem
gemeinsamen Grundstudium,

3. die berufliche Spezialisierung im Anschlufl an das Studium und
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4. die Spezialisierung durch ein gemeinsames Kernfach mit unter-
schiedlichen Nebenfichern und variablen Studienelementen.

Das erste Modell scheint mir aufgrund einer wenig flexiblen, mit hohem
Personalaufwand verbundenen Spezialisierung in der gegenwirtigen
Situation nicht realisierbar.

Das zweite wiire weitaus Okonomischer, mit vielseitigen
Umsteigmoglichkeiten, allerdings auf Kosten einer relativ geringen
beruflichen Spezialisierung.

Im dritten kénnte man zwar eine gute fachliche Qualifikation 1m Grund-
und Hauptstudium erwerben, es wiire aber sehr zeitaufwendig. ‘

Das letzte Modell bietet zwar den hochsten Grad an Flexibilitdt fir den
Arbeitsmarkt, benotigt aber ein hohes Mafl an qualizifiertem
Lehrpersonal.

Realistisch gesehen wiirde ich das zweite Modell unter den Bedingungen
der Tiirkei fiir passend halten. Denn es wiire mit relativ geringem Aufwand
einzurichten und wire dem gegenwiirtigen Stand der
Lehrkérperqualifikationen und der Berufsbilddifferenzierung in der Tiirkei
angemessen. Was bei der Facharztausbildung schon Eingst bedacht wurde,
sollte auch fiir die philologischen Ficher selbstverstiindlich werden! Die
zweite Tatsache, der Zustrom der Remigrantenkinder, ist zuerst einmal
hochschulpolitisch als positiv zu akzeptieren.

Die bundesrepublikanische Bildungspolitik hat diese Studenten vom
Sekundarstufe II - Bereich ferngehalten und so die bestmogliche
Entfaltung in Mutter - und Zweitsprache behindert bzw. unterdriickt. Die
meisten dieser Studenten verfiigen iiber eine nicht nur kulturelle, sondern
auch schulische Diskontinuitit in threm Leben. Diejenigen. denen in der
Bundesrepublik der elementare Hauptschulabschlull verwehrt wurde,
schafften im Zuge der Migration den Sprung ins Gymnasium und
studieren heute an einer Universitit



Die Eigenheiten dieser Studentengeneration ergeben sich neben den
sprachlichen Beschrinktheiten aus den Bereichen Lern- und
Arbeitstechniken. Besonders eine tiirkische Hochschule, die ithre Lehre
wissenschaftlich nach internationalem Standard unter traditionellen
deutschen universitiiren Arbeitsformen versehen will, lifit die Studenten
schlicht auflaufen. Wir brauchen also eine flexible Hochschuldidaktik, die
einerseits den Kriterien der Wissenschaftlichkeit genligt, andererseits nicht
unbedingt eine Ubernahme deutscher Lehr- und Lernformen bedeutet.
Bislang redet man gern von Defiziten dieser Studentengeneration. Ich
wiirde diesen Begriff, wenn iiberhaupt, auf die durch die gebrochene
Schulkarriere entstandenen sowie auf die deutscher Haupt- bzw.
Reaischule und tiirkischem Gymnasium geschuldeten Mingel
zuriickfithren. Man weil} aber zu wenig zu schiitzen, dafl diese Generation
einen Reichtum an personlicher Erfahrung durch ein Leben zwischen den
Kulturen erworben hat, und dal} sie stiindig auf sich allein gestellt gelernt
hat, sich zurechtzufinden und damit eine enorme Leistung vollbracht hat.
Da ihre Erfahrungen nur unzureichend versprachlicht wurden, sollte die
Hochschuldidaktik darauf achten, diese Versprachlichung zu gewiihrleisten,
Wie konnte diese aussehen?

Man miillte bei der Textauswahl, bei den Lehr - und Lernmethoden darauf
abzielen, dal} sich die Studenten selbst einbringen kdnnen.

Der jetzige Ficherkanon ist flir dieses Vorhaben ungeeignet. Ein kiinftiges
Lehr- und Lernverhalten miilite nach dem Prinzip der kreativen
Selbstiindigkeit erfolgen und die Versprachlichung sich in beiden Sprachen
vollziehen. Das Lehrerbild miiite zum Wissenschaftler auch ein Stiick
weit den Psychologen und Heger hinzufiigen.

Die Abteitungen wiiren dadurch legitimiert, daf} diese Studenten ja ihre
Lebenserfahrungen im deutschsprachigen Raum machten. Sie miillten da-
fiir sorgen, dal3 der Spracherwerb im Tiirkischen darauf abgestimmt
erfolgt, dall letztlich eine Studentengeneration echter Zwelisprachler
heranwiichst.

Die Selbsthestimmung der germanistischen Philologie bzw. der



Deutschdidaktik sollte also unter folgenden Pramissen stattfinden:

1. Situationsadiquatheit, d.h. Neubestimmung des Studiums und
dessen Inhalte anhand der vorliegenden gesellschaftlichen Bediirfnisse,

2. Adressatenadidquatheit, d.h. bewufite Akzeptanz der
Eingangsvoraussetzungen und der Eigenheiten der Lernenden,

3. Uberpriifung der gegenwirtig angebotenen Paradigmata und
Ansitze aus den verschiedenen Disziplinen der Inlandsgermanistik, den
neuphilologischen Fichern im deutschsprachigen Raum und in der Tiirkei,
dem Fach Deutsch als Fremdsprache, der Komparatistik, der
Ubersetzungswissenschaft und den deutschlandkundlichen Fichern. Diese
Disziplinen teilen mit der Germanistik in der Tiirkei das
Erkenntnisinteresse, die Forschungsmethoden oder deren

Gegenstandsbereich.

Gegeniiber der Inlandsgermanistik ergeben sich zwar dieselben
Gegenstinde, aber andere Erkenntnisinteressen und -methoden.

Hinsichtlich der neuphilologischen Ficher bestehen starke
Affinititen im Erkenntnisinteresse und in den Methoden, dariiber hinaus
enge Beriihrungspunkte im Bereich der sprachdidaktischen Ausbildung
bzw. der Landeskunde.

Die germanistischen Fécher in der Tirkei teilen mit Deutsch als
Fremdsprache (DaF) den Standpunkt "Von aufien”, die Integration der
beiden Gegenstandsbereiche der Inlandsgermanistik, ndmlich Literatur und
Sprache, sowie die sprachpraktische Orientierung des Faches. Unterschiede
bestehen in der deutschsprachigen Umgebung, die das Verhiltnis
gesteuerten/ungesteuerten Spracherwerbs giinzlich veriindert und zu anderen
Schwerpunktbildungen fiihrt.

Und sowohl bei der Komparatistik, als auch bei den landeskundlich
orientierten Fichern kénnten einzelne Bereiche zur Uberpriifung
herangezogen werden.
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Leider steht man hier erst am Anfang der Forschung, und es gibt hierbei
zur Zeit noch mehr Fragen als Antworten.

Am dringendsten nach einer Antwort verlangen Wissenschaftskomplexe
aus dem Bereich der Sprach - und Literaturvermittlung, also in etwa
Fragen wie:

- Ist die Rezeptions- und Wirkungsisthetik das literaturwissenschaftlich
angemessene Paradigma fiir die Tiirkei? LBt es sich in der von ihren
Vertretern vorgeschlagenen Weise hier in der Tiirkei in Forschung und
Lehre einsetzen?

-Wie konnen deutschsprachige Texte von den Lese- und Lerngewohnheiten
tiirkischer Studenten her analysiert und interpretiert werden?

-Inwieweit ist das Paradigma der kommunikativ - pragmatischen
Sprachdidaktik unter den Bedingungen der Tiirkei zu modifizieren?

-Welche didaktischen Konsequenzen haben neuere Forschungen zu
Zweitsprach- bzw. Fremdspracherwerb fiir die Sprachdidaktik an den
Hochschulen, z.B. die Interlanguage- versus die Kontrastiv- Hypothese?

-Welche Lehrinhalte sind offen und latent in Lehrmaterialien aus dem
deutschsprachigen Raum enthalten, und wie kann man damit umgehen?
Heraus kéime vermutlich auch eine Antwort auf meine Titelfrage. Die
germanistischen Ficher in der Tiirkei kimen mit einer geringen Anzahl an
Paradigmen und Ansitzen aus.

Als vierte Primisse bei der Selbstbestimmung einer Germanistik in der
Tiirkei wihite ich den Begriff des interkulturellen Lernens, d.h. die
Lehrinhalte, Lehr- und Ubungsformen sollten unter Heranziehung o.g.
wissenschaftlicher Uberpriifung interkulturelles Lemnen erméglichen. Es
bedeutet fiir mich nicht einfach, ein "korrektes" Bild der deutschen Sprache
und Kultur zu entwerfen, bedeutet auch nicht nur einen Vergleich
zwischen einer sog. tiirkischen und einer sog. deutschen Kultur zu
schaffen bzw. zu ermdglichen, bedeutet vor allem nicht nur durch die
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geistige Beschiftigung mit der Selbstdarstellung der deutschsprachigen
Lénder seine eigenen Interessen zu formulieten. Es scheint mir der Weg zu
sein, der eigenen Kulturalitdt den Schein der Selbstverstidndlichkeit zu
nehmen und die unkritische Identifikation mit ihr aufzubrechen.

Nach diesem Uberblick sind vielleicht noch ein paar Worte zum Ausklang
angebracht:

Es ist das Problem der Kluft zwischen interkuitureller Theorie und den
eigenen und fremden Widerstinden gegen eine solche Praxis:

Dieser vorliegende Beitrag konnte bezeichnenderweise lediglich benennen,
anregen und anreiBen. Was bedeutet, daf8 konkrete Forschungs - und
Lehrtdtigkeit mit dieser Pragung meist nur Postulat sind. Kann jedoch
jene Kluft nicht iiberbriickt werden, so diskreditieren wir unsere Absichten
und halten wir ein Symposium von Traumtinzerinnen und - tinzern ab.
Aber dies heifit zuallererst auch, die Bedingungen dafiir zu schaffen, dafl
unser Anliegen machbar wird.

ANMERKUNGEN:

(1) NEUNER, GERHARD: Germanistikstudium an ausldndischen Hochschulen
zwischen Aligemeinbildung und beruflicher Spezialisierung, Informationen Deutsch als
Fremdsprache Heft 4/1986 S. 291-304, Miinchen,

(2) ACCARDI, SUELA: Zum Paradigmenwechsel in der Literaturdidaktik des
Faches Deutsch als Fremdsprache, Informationen Deutsch als Fremdsprache Heft 1/1987,
S. 3-28, Miinchen.




UBER SPRACHE UND MENSCHEN
Dr. Bernd GEORGE*

Oft wiinscht man sich, man konnte auf einem hohen Berg stehen und,
ohne beteiligt zu sein, die Welt in ihrem Treiben iiberschauen; sich aus
dem téglichen Kampf herausiosen, um wieder einen freien Blick zu
gewinnen. Ich mochte gerne einen solchen Versuch wagen.

Als Auslédnder ist es immer riskant und schwierig, zu einer ihm fremden
Kultur Stellung zu nehmen.

Von der tiirkischen Kultur méchte ich mir gleich zu Beginn ein
Sprichwort ausleihen: .

Bir dil - bir insan

Iki dil - iki insan

Ug dil - iig insan
Drei Sprachen sollte jeder Mensch lcmén, und mit jeder Sprache wachse
der Mensch, verindere sich der Mensch; insan degisir, um es auf tiirkisch
zu versuchen.
GewiB, da ist das Problem der Studenten an der Universitit:

Ausbildung - und dann keinen Beruf!

GewiB}, da ist das Problem der Lehrer und Doznten - ein doppeltes |
Problem der Auslandsgermanistik:

Einerseits die Sprache als Gegenstand wissenschaftlicher Forschung und
Erkenntnis, die nicht Muttersprache ist.

(*) Lektor in der Abteilung fiir Demschdidakiik an der Pidagogischen Fakultdt der Gukurova - Univer-
sitdt in Adana
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Andererseits die Sprache als Fremdsprache, die zu lehren und zu vermitteln
ist, als "praktische" Hilfe zu Arbeit und Beruf.

Aber Sprache ist auch ein Abenteuer und ein Risiko, sie ist ein Fenster in
eine andere Welt, in eine andere Mentalitéit. Sie kann sogar zu einem
Abgrund werden, der die Menschen innerlich spaltet und zweifeln 1463t an
ihrer eigenen Moral und an ihren eigenen Werten.

Oder aber ein Mensch wichst gerade durch die Auseinandersetzung mit
einer fremden Sprache, innerlich, in seiner Auffassung von Leben, seiner
Personlichkeit. Sprache kann ein Spiegel sein, in dem man sich erkennt,
vielleicht sogar zum ersten Mal in seiner Eigenheit und Elgenart z.B. als
Tiirke, als Deutscher, oder wie auch immer.

Allein deshalb ist es schon wert, eine Sprache zu lernen! Dieses Lernen
aber muB inhaltlich sein, die Worte miissen duften wie Blumen oder
stinken wie Abfall, sie miissen die Herzen schlagen und den Verstand
glithen lassen. Inhalte erst machen ein Gefif} sinnvoll!

Neben der Aufgabe der Kommunikation erschlieBt Sprache Verstindnis
und Erkenntnis, sie beschreibt ebenso wie sie formt, sie ist Zeichen fir,
aber auch Mittel zur Erkenntnis.

Die Gestalt der Sprache, die Grammatik, die Laute, die Buchstaben sind
das GefdB; so wie ein Glas Tee, das mit "Hog geldiniz" einem Gast zum
GruBle gereicht wird; - aber wie grof} ist die Enttduschung, wenn kein Tee
darin ist. Sprache ist doch mehr als "Guten Tag, Auf Wiedersehen" und
"der, die, das".

Eine fremde Mentalitdt und Kultur, die mit der eigenen in Wettstreit tritt,
da erst beginnt Lemnen, die humanistische Bildung des Menschen auf dem
Teststand. Wenn der Mensch splirt: Ich lerne, ich erkenne Neues, ich
verdndere mich; dann nimmt er leichter Anstrengung und Arbeit auf sich,
den so oft erhofften "Lerneifer.”

Nun gibt es aber einen gesellschaftlichen Rahmen flir das Lernen - der
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Staat und seine Politik. Denn die Ausbildung der Jugend unterliegt der
Kontrolle durch den jeweiligen Staat. In der jiingeren Geschichte der
Menschheit ist die Wissenschaft die stirkste Kraft der Entwicklung.

Die Freiheit der Forschung und Lehre ist die Voraussetzung dafiir - und
Freiheit bedarf verantwortlichen Handelns, wenn sie nicht gefdhrdet
werden soll.

Warum erwihne ich diese Allgemeinplitze?

Weil inhaltliche Arbeit und ﬁumanistische Bildung eines freiheitlichen
Klimas bediirfen, ohne die dngstliche Frage, ob man es wagen darf, zu
sagen:

"Das Wetter ist schon” oder "Der Hahn kréht frith am Morgen."
Ja, es wiire schon, wenn es Wunder gibe.

Der Lehrer erwartet Wunder von der Didaktik und der Methode. Aber ich
denke, daf} jede Methode nur so gut sein kann, wie der Lehrer, der sie
anwendet.

Der Student erwartet Wunder vom Lehrer, aber ich denke, daf} jeder
Student nur dann erfolgreich sein wird, wenn gerade im Sprachenstudium
stures Lernen ertragen wird, wie z.B. die ldstigen Artikel der deutschen
Sprache.

Der MaBstab aller menschlichen Werke ist immer der Mensch selber. Und
Wissenschaft ist nicht mehr, aber auch nicht weniger, als ein Werkzeug in
den Hinden der Menschen.

Wissenschaft ist kein Selbstzweck, keine alles heilende Religion oder ein
neuer Kult. Universitdten sind gewifl fruchtbare und dynamische
Keimzellen jeder Gesellschaft, aber sie sollten nicht die neuen Kirchen
werden, mit kulthaften Riten und hoch iiber den Durchschnittsmenschen
thronend; oder auf der anderen Seite, die Gefahr einer rein fachspezifischen
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Ausbildung mit dem Ergebnis von sogenannten "Fachidioten", die nicht
in groBeren Zusammenhingen liber Gesellschaft und Leben zu denken
gewohnt sind.

Das Recht, andere Menschen zu erziehen und zu unterrichten, die doch
unbestreitbar eigenstindige Individualitdten sind, ist immer schwer zu
begriinden. In der jiingeren Geschichte glaubt der Staat, dieses Recht zu
haben, und so gibt es Schulen, Universitéten.

Der Alptraum jeden Lehrers, vor unwilligen Studenten zu stehen, hat zum
Teil hierin seine Ursache. Aber neben dieser allgemeinen Problematik von
Unterricht gibt es die Frage nach der Verantwortung dem
Unterrichtsgegenstand gegeniiber, in diesem Fall der Sprache. Sie darf zu
keinem Alptraum oder Nachtgespenst fiir den Lerner werden, mit der
Folge, daBl die Fremdsprache nur sehr widerwillig angewandt und
gesprochen wird - ein trauriges Schicksal fiir jede Sprache. .

Jedes Land hat eine spezifische Art, tiirkisch, deutsch, englisch zu
sprechen. Leider versucht man, jede Sprache zu standartisieren, zu
normieren, Ich sehe in der jeweiligen spezifischen Eigenart jedoch eine
grofle Chance fiir Spracherneuerung und Kreativitdt. So wie jeder grofie
Dichter seine Muttersprache prigt, so kénnen auch sogenannte Auslinder
durch ihre kulturell bedingte, eigenartige Verwendung der Fremdsprache
belebend und prigend zuriickwirken. Sehr positiv ist in diesem
Zusammenhang zu erwiihnen, dafl z.B. in England auslédndische Filme
grundsitzlich nur mit entsprechendem Akzent synchronisiert werden! Sehr
beachtenswert!

Auch dem Lesen gegeniiber gibt es eine dhnliche Verantwortung:

Ohne eine eigene innere Frage des Lesers, ohne das Bediirfnis danach,
ohne Motivation ist Lesen eher zerstorerisch als produktiv. Es ist nicht
wichtig, was man liest, sondern ein Buch bringt nur dann Friichte, wenn
das richtige Buch zum richtigen Zeitpunkt in das Leben eines Menschen
tritt.
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Hier endet jede Wissenschaft, hier beginnt vielleicht sogar so etwas wie
"Schicksalsfiigung". Gewagt mochte ich sagen: Der Anspruch der
Wissensvermittlung muf sich Einschrinkungen gefallen lassen, damit
Wissen, echte Bildung werden kann - eine humane Bildung auf den
Menschen bezogen.

In diesem Zusammenhang mochte ich noch anmerken, dafl eine
Leistungsdifferenzierung in z.B. "A" und "B" Gruppen als inhuman
angesehen werden sollte, denn soziales Lernen sollte fiir jede Disziplin der
Wissenschaft mitbegleitendes Lernziel sein. Methodische Konsequenzen
sind wesentlich addquater als organisatorische Fummelei.

Wo ist nun die Grenze von Lehre, Unterricht und Forschung?...

Ich denke, in der Verantwortung der Wissensvermittlung, in der Liebe zur
Sprache und in der Liebe zur Literatur.

Ein wertvolles GefiB ist schnell zerbrochen und Biicher z.B. verenden als
Ausstellungsstiicke zur Zierde eines verstaubten Biicherregals.

Wie leicht lehrt man an Studenten vorbei ins Blaue Nichts hinein, wie
leicht forscht man am Gegenstnad der Forschung vorbei - und man
betreibt nur noch so etwas wie einen Tanz um-das Goldene Kalb einer
zum Selbstzweck gewordenen Wissenschaft. '

Deklamation ist viel, aber nicht alles.
Ich habe verhin iiber Inhalte gesprochen, lassen sie mich nun bitte ein
paar tastende Versuche in dieser Richtung unternehmen, unsystematisch,

eher spontanen Ursprungs, da ich als deutscher in der Tiirkei lebe.

Mit deutschen Ohren habe ich in die Tiirkei hineingelauscht und vielleicht
so manches falsch verstanden, woflir ich auf Verstindnis hoffe.

Bei der alltiglichen Arbeit gibt es viele Gelegenheiten zur interkulturellen
Begegnung, zur Fremderkenntnis durch Vergleiche.



Auf sprachlicher Ebene fdllt auf, daf} die tiirkische Sprache die Tatigkeit,
das Geschehen betont z.B.

gidiyorum
WAS macht wer

Der Tatigkeit wird zugeordnet - wann - wo - wer.

Die deutsche Sprache stellt die Person, das Subjekt in den Vordergrund
z.B.

Ich gehe
WER macht was

Der Person wird zugeordnet - wann - wo - was.

Ich mochte hieraus eine These ableiten: In der Tiirkei z&h!t Individualitit
nicht so viel wie in westlichen Landern, tlirkische Menschen treten gerne
in Gruppen, in Gemeinschaften auf.

Auf der philosophischen Ebene des Menschenideals, das z.B. fiir
literarische Arbeit der Grundausgangspunkt ist, gibt es sehr tiefgreifende
Unterschiede.

Das Fragen, das In - Frage - Stellen, das Uberpriifen von Werten ist in
westlichen Lindern so sehr Alltag geworden, da3 mir dies erst im Spiegel
der Tiirkei bewuB}t geworden ist. In der Tiirkei werden eher Antworten
gegeben als Fragen gestellt, und das hat keineswegs nur mit der
politischen Situation zutun. Die islamischen Lander sind sehr stark durch
das strenge Regelwerk des Koran geprégt, mit Anweisungen, wie man
Lebensfehltritte, Fehler in der Lebensfithrung, vermeiden kann, mit
Antworten auf nahezu jede denkbare Lebenssituation. Der Koran bietet
einen Schutz an vor der eigenen menschlichen Natur - Religion als
Alltagsleben; das menschliche Ideal zu erreichen ist der wichtigste
Lebenssinn, eine Vorbereitung auf das Jenseits - und der Weg dazu ist
vorgezeichnet.

Dagegen hat z.B. Goethes "Wilhelm Meister" das Problem, inmitten
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chaotischer Vielfalt, durch eigenes Suchen und Irren, durch das Lernen aus
eigenen Fehlern, sein Ideal zu finden und zu verwirklichen; wohlgemerkt:
sein ganz personliches, individuelles, unnachahmbares Ideal - seine
Bestimmung - etwas "Einmaliges, Unwiederholbares"” sozusagen.

Welch unterschiedliche Lebensauffassung! - Hier die Lebensfiihrung durch
Wort und Schrift, durch das greifbare Wort Gottes, dort durch die
vielleicht innere Fithrung, durch den eigenen Instinkt, durch die
Entlassung in Freiheit der Entscheidung und des Weges.

Dort die Furcht vor und das Wissen um die Schwiche der menschlichen
Natur, hier die Stirke der menschlichen Natur als Hoffnung, als Chance
zur eigenen Selbstverwirklichung.

Der feste Rahmen fiir das Leben tiirkischer Menschen durch Familie,
Religion, Freunde und Moral, der geringe Spielraum fiir abweichendes
Verhalten, kontrastiert fiir mein Empfinden sehr positiv mit der
"Unbegrenztheit" westlichen Lebens. Im Westen schrumpfen die Werte an
ungehemmter Kritik, alles ist relativ, im Westen nichts Neues - kann
man zusammenfassend sagen. '

Die Stirke, aber auch die Schwiche des westlichen Menschen liegt in
seiner analytischen Denkschuiung, die Stiirke des ostlichen Menschen
liegt in seiner geschulten Menschenkenntnis, seine Schwiiche in der
unkritischen Bewunderung fiir sinnentleerte westliche kulturelle
Erscheinungen, denn Glasperlen scheinen Diamanten zu sein - sind es aber
nicht. Ganze Kolonialreiche wurden schon mit Glasperlen aufgebaut.

Schén wire es, wenn die interkulturelle Begegnung nicht zu Vorurteil und
Menschenhaf} filhren wiirde, wie teilweise in Deutschland, oder zu.
Nachahmung von léngst Uberholtem, wie teilweise in der Tiirkei, sondern
zu echten menschlichen Begegnungen, zu einer gegenseitigen
Bereicherung.

Wie zu Beginn soll eine Spruchweisheit nun den Abschlul3 bilden:
"Achten die Menschen sich selber, so achten sie gewohnlich auch die
fremde Persénlichkeit”.
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TEXTDIDAKTIK

Prof.Dr. Wilfried BUCH®*
1

Als nach dem letzten Krieg in Westdeutschland die akademische
Lehrerausbildung aufgebaut wurde-die Pddagogischen Akademien, dann
Hochschulen, dann Fakultiten-, da wuflte man an diesen Einrichtungen
{iber viele Jahre hin gar nicht richtig, was man tun sollte:

- die Universititswissenschaften einfach nachahmen?
- oder verkleinern (Didaktik als "Schmalspurwissenschaft')?

- oder umgekehrt {iberbieten? (Uberkompensation von Minder-
wertigkeitskomplexen).

Zunichst fehlten ganz einfach die richtigen Menschen. Viele kamen von
den alten Fakultiten, weil sie dort nicht weiterkamen, oder von den
Schulen, weil sie sich dort nicht wohlifiihlten: Flucht nach unten, Flucht
nach oben.

Es dauerte recht lange, bis sich die Forderung durchsetzte - und noch
langer, bis sie sich erfiillen lieB -, daBl die Lehrkriifte an einer
Piddagogischen Fakultit wissenschaftliches Studium und Schulerfahrung
(Schulbewihrung!) brauchen.

Mehr noch als die richtig ausgebildeten Menschen aber fehlte die richtige
Einstellung, die Erkenntnis, dafl der Hauptauftrag der Piddagogischen
Fakultidten die Didaktik ist - und daB die wissenschaftlich betriebene
Fachdidaktik der Fachwissenschaft nebengeordnet, nicht untergeordnet ist.

Erst allmithlich wurde bewuft, dafl es keine Schande, sondern eine Ehre
ist, an einer Pidagogischen Fakultdt arbeiten zu diirfen, wo man nicht nur

(*) Lehrbeauftragter in der Germanistischen Abteilung an der Philosophischen Fakultiit
der Universitdt Ankara
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Theoretiker oder nur Praktiker zu sein, sondern beides zu verbinden hat -
im wichtigsten Dienst, den es geben kann: im Dienst an der Jugend.

Soviel zu den Aufbaujahren der Piddagogischen Fakultdten in
Westdeutschland. Ich iiberlasse es meinen tlirkischen Kollegen, ob sie
darin Parallelen erkennen.

il

Didaktik hat damit zu tun, wie man das Lange kurz, das Schwierige
einfach macht, ohne das Kluge dumm zu machen. Bdse Zungen
behaupten, die Wissenschaft arbeite umgekehrt. Aber wirkliche
Wissenschaft arbeitet in dieser Hinsicht ebenso wie die Didaktik. Die
Welt zu erkldren, und zwar uns Menschen zu erkldren, ist eine didaktische
Zielsetzung. ‘

Ich mochte vor allem meine jungen Kollegen aufrufen, sich allem
unklaren, unnotig schwieriggemachten, beim besten Willen
unverstindlichen Gerede (Geschreibe) zu widersetzen, das sich als
wissenschaftlich ausgibt. Leider gibt es auch (oder gerade) von deutscher
Seite her, und auch in der Didaktik, viel Scheinwissenschaft, die sich mit
einem schrecklichen "Wissenschaftschinesisch” maskiert - nach dem
Motto: "Warum einfach, wenn's auch schwierig geht?!" Denn: Schwierig
zu sein ist einfach. Einfach zu sein ist schwierig.

111

Zu dieser Tagung mochte ich ein kleines Beispiel dafiir beitragen, wie eng
Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik zusammenarbeiten kénnen, ja
miissen. Diese Uberlegungen hatte ich in einem Masterkurs hier in Adana
entwickelt. Ich bringe sie also heute mit Dank nach Adana zuriick.

Unter Literaturdidaktik versteht man allgemein die didaktische Betrachtung
und Behandlung von Literatur, also etwas, das von auflen an die Literatur
herangetragen wird. Das 1st sicher nicht falsch. Der Gast kommt von
auflen ins Haus. Ich mdchte hier aber auf eine Didaktik hinweisen, die den
Texten innewohnt, eine "textimmanente Didaktik" oder einfach
"Textdidaktik”. Damit meine ich nicht die sogenannte "didaktische”
Literatur, die Literatur mit besonders lehrhaften Inhalten, etwa die Fabel.
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Bei den Fabeln ist es ja iibrigens so: Je weniger sie die Lehre selbst
sagen, desto stdrker wirkt sie.

‘Das gilt auch sonst. Eigentlich sind alle literarischen Inhalte didaktisch -
am stirksten die, denen man es am wenigsten ansieht. Kinder lieben
Meiirchen nicht nur als fantasievolle Unterhaltung, sondern auch als hichst
realistische Lebenskunde, als Kunde vom verkleideten Bésen und von der
Angst, von Geduld und Mut, von Liebe und mdglichem Gliick. Ich
meine, dafl sogar die so gern geschmihte Trivialliteratur ihren Lesern
Belehrung bietet, und daf sie gerade deswegen so gern gelesen wird.

Ich will hier aber nicht von Inhalten, sondern von der strukturellen
Didaktik reden, dle allen Texten innewohnt. Denken wir uns den Verfasser
einmal als Lehrer, seinen Text als Unterricht, grofle Texte als
Unterrichtsreihen. :

Viele "mittelgroBe” Texte - Mérchen, Sagen, Kurzgeschichten, Vortriige -
haben eine Erzdhlzeit von 30-60 Minuten. Die grofleren Texte sind aus
solchen mittelgroen Einheiten zusammengesetzt: der Roman aus
Kapiteln, das Drama aus Akten.

Kleine Texte - etwa Sprichwort, Witz, Anekdote, Fabel - kommen fast
niemals allein vor, sondern nur als Beigaben zu groeren Texten.

Die normale, mittelgrofle Erzdhlzeit entspricht der normalen
Unterrichtsdauer. Das ist natiirlich gar kein Wunder. Es hingt mit der
normalen koérperlich-nervlich-geistigen Leistungsfahigkeit der Erzihler
und Horer, der Lehrer und Schiiler zusammen.

Texte haben also schon vom Umfang her einen didaktischen Zuschnitt.
Dann der Titel: die Zielangabe, den Inhalt ansagend, das Ergebnis
vorwegnehmend - oder gerade halb verschleiernd, neugierig machend
("Nachts schlafen die Ratten doch”). Die Einleitung oder Exposition: an
Bekanntes ankniipfend, sorgfiltig Schritt um Schritt heranfiihrend,
"vorentlastend" -oder gerade der "offene Anfang". Auch Unterricht kann so
anfangen.- Die Gliederung des Textes und des Unterrichts, die Steigerung,
Spannung, Retardation, der Hohepunkt, die Ldsung - oder auch nicht.
Auch Unterricht darf einen "offenen Schluf" haben.
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Ein grofer Meister der Textdidaktik, gerade auch des "offenen SchluBles”,
der nicht gesagten und daher besonders wirkungsvollen Lehre ist ja Bert
Brecht. ("Der Schneider von Ulm", "1-2-3-4").

Ich kann das wegen der kurzen Zeit nicht weiter ausfiihren. Es reicht bis in
die Feinstruktur hinein. Es ist sehr lehrreich und spannend, den Fortgang
eines Textes als “Kamerafithrung" zu verfolgen ("Uber seine Schulter sah
der Alte auf den Mann: Flickjoppe - keine Schuh’ - und die Stirne eine
einzige Falte”. Und dann die abstrakte Erkenntnis: "Ach, kein Sieger trat
da auf ihn zu"). Das ist Didaktik im Detail - und da sitzt ja bekanntlxch der
liebe Gott. Und der krumme Teufel.

Wem diese Gedanken fremd vorkommen, sollte z.B. an einen guten
Dedektivroman denken, der uns stundenlang, bis zum Ende, bis zum
Morgengrauen in atemloser Spannug hilt. Ach, wenn wir Lehrer das doch
auch konnten! Aber wie schafft der Autor das eigentlich? Kénnte man das
nicht von ihm lemen? Man konnte. Man sollte. Man wird.

Ja, der Dedektivroman! Aber die Wirklichkeit, die Welt, das Leben, die
Sprache, von denen wir unterrichten, sind nicht weniger aufregend als ein
Detektivroman. Wem das so vorkommt, der ist selber schuld.

v

Die Didaktik kann von der Literatur noch sehr viel lernen, Die Didaktik
der Texte ist unendlich viel reicher, lebendiger, listiger, lustiger als unsere
Lehrerdidaktik. Und umgekehrt kann die Literaturwissenschaft noch viel
von der Didaktik lernen: fiir die Analyse von Texten, aber auch fiir ihre
Bewertung. Mit didaktischen Kriterien kann man oft einen Text viel
treffender und besser begriindbar beurteilen als nach inhaltlichen oder gar
nach ideologischen Gesichtspunkten. Heinrich Bolls Satire "Dr.
Murkes Gesammeltes Schweigen" hat einen groBartigen Einfall
“und Anfang, aber dann wuchert sie aus, kann kein Ende finden - wie
manche Lehrer. Und Vortragende.

Darum will ich lieber Schlul machen. Fachwissenschaft und Fachdidaktik
brauchen, erginzen einander. Eigentlich sind sie gar nicht zu trennen - -
schon gar nicht nach ihrem Rang. Sie miissen zusammenarbeiten. Das
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konnen sie am besten an den Pddagogischen Fakultdten. Solange sie diese
Zusammenarbeit noch nicht leisten, sollten sie ein schlechies Gewissen
haben. Leisten sie sie, dann dlirfen sie sehr stolz sein.

Da ist noch viel zu tun. Ich weil3, dafl die Pddagogische Fakultdt in Adana
auch in dieser Hinsicht besonders weit vorangekommen ist. Und wir
wissen alle, wem das vor allem zu verdanken ist. Lieber Vural Bey, liebe
Kollegen in Adana: Ich mochte Sie dabei ermutigen, auf diesem Weg
weiterzugehen und die anderen Pddagogischen Fakultiten der Tiirkei auf
diesem Weg zu fiihren. '

Ein Land kann nur stolz auf seine Jugend sein, wenn es auch stolz auf
seine Lehrer sein kann - und auf die Lehrer der Lehrer.
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PROBLEME DES FACHES "METHODIK UND DIDAKTIK
DAF" IN DER TURKEI

Dr. Katja HALM*
0. Eingrenzung der Fragesiellung
0.1. Probleme der Lehreraus - und weiterbildung

Ich mochte im folgenden die Probleme von Methodik und Didaktik
insoweit betrachten, als es sich um Probleme der Lehreraus - und
weiterbildung handelt. Unter diesem Aspekt kann man die Probleme des
Faches "Methodik und Didaktik Deutsch als Fremdsprache (MuD-DaF)
unterteilen in die Bereiche

1. Schule und 2. Universitat
1. An den Schulen ist zu fragen nach

-theoretischem Kenntnisstand der Lehrer und
-tatséichlich stattfindender Praxis des Deutschunterrichts

2. Die Situation an der Universitit umfa8t den Stand der

-Rezeption der modemen Theorie-Konzepte

-Entwicklung eigener, situationsadidquater Konzepte, auf der Basis der
aktuellen wissenschaftlichen Diskussion

-Vermittlung der theoretischen Konzepte, d.h. der universitiren
Unterrichtspraxis.

0.2. Zum Konzept von Methodik und Didaktik

Ich gehe davon aus, dal der Fremdsprachenunterricht in der Tiirkei sowohl

(*) Lehrbeauftragte an der Germanistischen Abteilung der Gazi Universitat



an der Schule als auch an der Hochschule an einem modernen Konzept von
Methodik und Didaktik ausgerichtet werden soll.

Ich verstehe darunter das Konzept des kommunikativ/induktiven
Fremdsprachenunterrichts.

Dabei verstehe ich -kurz gefaBit- unter
-kommunikativ:

a. Der Lehrer akzeptiert die Schiiler als Dialogpartner und gestaltet seinen
Unterricht entsprechend in einer Weise, daBl der Dialog L-S sowie S-S
mdoglich ist und gefordert wird.

b. Der Lehrer versteht "Sprache” als ein Kommunikationsmittel und sieht *
das Ziel des Fremdsprachenunterrichts darin, den Schiilern die Fahigkeit zu
vermitteln, die zu lernende Fremdsprache kommunikativ (miindlich und
schriftlich) verwenden zu kénnen.

-induktiv:

Der Lehrer gestaltet den von ihm zu initiierenden LernprozeB der Schiiler
so, daB3 sie sich die zu lernende Sprache durch méglichst viel und
moglichst selbstbestimmte Eigenaktivitit verstehend aneignen kdnnen.

1. Zur Situation an der Schule
1.1. Kenntnisstand der Lehrer

Ich wiirde die Situation so einschitzen, daf bei den meisten Lehrern kaum
bis gar keine Kenntnisse der modernen Fremdsprachendidaktik zu erwarten
sind.

Als Ausnahme wiirde ich ansehen:

a. Lehrer, die an FortbildungsmafBinahmen des Deutschen Kulturinstituts
teilgenommen haben.



b. Lehrer, die zufillig im Verlauf ihres Studiums zu einer bestimmten
Zeit an einer bestimmten Universitdt bei einem bestimmten Lehrer etwas
tiber moderne Methodik und Didaktik gehort haben. Diese etwas
merkwiirdige Formulierung entspricht meiner Einschidtzung, daf} es
bislang eine kontinuierliche, relativ einheitliche Vermittlung von
Methodik und Didaktik auf einem jeweils aktuellen Stand, will sagen
iber einen langeren Zeitraum an allen oder doch den meisten, (auch)
lehrerausbildenden Germanistikabteilungen der Universititen nicht gab.
(Zeitweise war es ja auch Absolventen der Edebiyat-Abteilungen méglich,
ganz ohne padagogische Zusatzausbildung Lehrer zu werden).

M.E. ist es also schon mit dem theoretischen Kenntnisstand der Lehrer
schlecht bestellt. Die Unterrichtspraxis jedoch diirfte noch problematischer
sein. '

Denn hier kommen erschwerend hinzu

-einmal die schlechten Arbeitsbedingungen an den meisten Schulen,

-zum andern, daB auch die Lehrer, die sich theoretische Kenntnisse
erworben haben, hdufig nicht dazugelernt haben, diese Kenntnisse auch
praktisch umzusetzen.

Wir konnen also festhalten, dafl die theoretische und praxisorientierte
Ausbildung der meisten Deutschlehrer an den Schulen mangelhaft sein
diirfte.

Bei dieser Einschitzung befinde ich mich in voller Ubereinstimmung mit
dem Erziehungsminister, Herrn Hasan Celal Giizel, der als Resultat der
Praxis des Fremdsprachenunterrichts feststellt (ich referiere aus TDN,
3./4. September 1988, S. 7), dall 99 % der tiirkischen Schiiler, ndmlich
die, die die staatlichen Schulen besuchen, in sechs Jahren nichts gelernt
haben. Er fiihrt das zuriick auf die schlechten Arbeitsbedingungen, die
unzureichenden Methoden und die schlechten Sprachkenntnisse der Lehrer
(wobei er den Lehrern aus ihrer Unzuldnglichkeit keinen Vorwurf macht,
da sie das Produkt des unzureichenden Ausbildungssystems sind).
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1.2. MaBnahmen zur Verbesserung der Situation von seiten
des Ministeriums

Um diese Situation zu verbesseren, sollen einmal die Arbeitsbedingungen
dadurch erleichtert werden, dal der Fremdsprachenunterricht als Wahlfach
angeboten wird. Damit sollen kleinere Klassen mit motivierteren S
erreicht werden. (Was allerdings bei Deutsch und Franzésisch eher dazu zu
filhren scheint, dafl es gar keine Klassen mehr gibt.) Zum andern plant
Herr Giizel ein intensives Fortbildungsprogramm fiir die Lehrer.

1.3. Fernstudienprojekt von Goethe - Institut und anderen
Institutionen

1.3.1. Uberblick

Genau an dieser Stelle setzt auch ein in Deutschland geplantes
Fortbildungsprojekt an. Einige von Ihnen kennen dieses Projekt schon
oder sind sogar damit befafit, wie z.B. die Kollegen von der Istanbul
Universitét. Die meisten von Ihnen diirften jedoch noch nicht ausfiihrlich
dariiber informiert sein. Da ich es im Zusammenhang mit der
Methodik-und-Didaktik-Diskussion v.a. wegen seiner methodischen
Konzeption sehr wichtig finde, mochte ich dieses Projekt hier in den
Teilen, die sich auf die Fortbildung der Deutschlehrer an den Schulen
beziehen, vorstellen.

Das Ganze heilt "Fernstudienprojekt zur Fort- und Weiterbildung im
Bereich Germanistik und Deutsch als Fremdsprache".

Es wird mit Unterstiitzung von anderen Institutionen getragen vom
Deutschen Institut fiir Fernstudien (DIFF) an der Universitét Tiibingen,
von der Gesamthochschule Kassel, Fachbereich Germanistik und vom
Goethe-Institut Miinchen.

Das Projekt ist sehr umfassend:Es wendet sich sowohl an Studenten und
Dozenten der Ficher Germanistik und DaF an den Hochschulen als auch
an schon praktiSch tdtige Deutschlehrer an den Schulen, die sich
weiterbilden wollen.
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Es soll einerseits in vielen verschiedenen Lindern der Welt eingesetzt
werden, andererseits wird es aber jeweils fiir die regionalen Bediirfnisse
eines Landes entwickelt. Das erste Land, fiir das es iberhaupt entwickelt
wird, und in welchem es damit auch eine Polit-Funktion erhilt, ist die
Tiirkei. '

1.3.2. Lehrerfortbildungsteil des Projekts

Dem hier vorzustellenden Bereich "Deutschlehrerfortbildung” widmen sich
die beiden Institutionen DIFF und Goethe-Institut.

Diese erstellen in enger Zusammenarbeit eine Serie von Studienbriefen,
die als Selbstlernmaterialien an interessierte Lehrer verschickt werden,

Hier muf3 nun noch auf ein anderes Problem eingegangen werden: In der
oben zitierten Einschitzung von Herrn Giizel wurde dieser wunde Punkt
angesprochen: die schlechten Sprachkenntnisse der Lehrer. MLE. ist es
nicht moglich, in einer methodisch-didaktischen Fortbildung zugleich die
Sprachkenntnisse "mitzuliefern", die gerade fiir einen kommunikativ
orientierten Unterricht unabdingbare Voraussetzung sind.

Ich mochte dies ganz hart formulieren: Lehrer, die nicht genug
Deutschkenntnisse haben, um die deutsche Sprache angstfrei schriftlich
und miindlich kommunikativ verwenden zu kdnnen, solche Lehrer kénnen
keinen guten Deutschunterricht machen, ndmtlich einen Deutschunterricht,
in dem die Schiiler ihrerseits lernen, die deutsche Sprache in verschiedenen
kommunikativen Situationen angemessen zu verwenden.

Entsprechend sind auch die Studienmaterialien bewuBt auf eine bestimmte
Zielgruppe beschrinkt: ndmlich auf die Lehrer, die die sprachlichen
Voraussetzungen fiir Verstindnis und Bearbeitung der Materialien
mitbringen.

Unter dieser Bedingung sind die folgenden Erlduterungen zur Konzeption
des Fernstudienprojekts zu sehen:
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Fiir die Zeit der Pilot-Phase, ca. 2 Jahre, gibt es regionale Projektgruppen
in Ankara, Izmir und Istanbul, die die entwickelten Materialien erproben
und gleichzeitig eigene Materialien beisteuern. In diesen Projektgruppen
arbeiten vorwiegend Lehrer, sowie andere, in die Schulpraxis
eingebundene Personen mit. Es soll also eine stdndige Riickkoppelung
zwischen Herstellern und Benutzern der Studienmaterialien geben.
AuBerdem werden die ersten Fassungen der Studienbriefe an
fortbildungswillige Lehrer verschickt, die durch Teilnahme an regionalen
Treffen und Einschicken von Lésungen zu Kontrollaufgaben ebenfalls
Riickmeldung zur Akzeptanz der Materialien geben.

1.3.3. Themen der Studienbriefe
Inhaltlich sind folgende Themen vorgesehen:

-Als Grundlage dient ein erstes Heft zum Thema "Arbeit mit
Lehrwerklektionen". Dieses Heft ist als generelle Einfithrung in die
Didaktik und Methodik desDaF-Unterrichts sowie in die Arbeit mit den
Studienmaterialien konzipiert.

-Darauf folgen weitere Basishefte zu "Leseverstehen”, "Grammatik im
Unterricht" und "Landeskunde”,

-schlieBlich Hefte zu Einzelbereichen, wie "Wortschatzarbeit"”, "Testen”,
"Video im Unterricht” und "Fachsprachen".

1.3.4. Methodisches Konzept

Die Studienmaterialien sind strikt induktiv konzipiert. D.h., sie wollen
die damit arbeitenden Lehrer praktisch "bei der Hand" nehmen und sie
Schritt fiir Schritt tiber Aufgaben- und Fragestellungen, Aufgreifen des
Vorwissens, Bezug auf praktische Erfahrungen und Probleme zu
moglichst selbstgefundenen Erkenntnissen und Einsichten fiihren.

Diese Erkenntnisse sollen dann in einem zweiten, eher theoretisch
ausgerichteten Teil verallgemeinert werden.
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Ein dritter Teil dient schlieBlich der Anwendung des theoretisch und
praktisch erworbenen neuen Wissens in Unterrichtsentwiirfen, die konkret
auf die spezielle Situation der Lernenden ausgerichtet sind.

Es handelt sich also um den methodischen Dreischritt:
-Selbsterfahrung
-Systematisierung

-regionalspezifische Unterrichtsentwiirfe.
1.3.5. Beispiel: Studienbrief "Leseverstehen"

Am Beispiel des Studienbriefs, den ich selbst zum Thema "Leseverstehen”
erstelle, sei dies noch einmal verdeutlicht:

Der Studienbrief ist in einzelne "Bausteine" aufgeteilt:
-Die Bausteine a/b dienen dem Lernen durch Selbsterfahrung:

Der Lernprozef} soll so weit wie moglich mit eigenen, schon gemachten
Erfahrungen als Lehrer, sowie mit neuen, durch das Studienmaterial
initiierten Lern- und Lehrerfahrungen gekoppelt sein, indem von den
Lernenden immer wieder aktive Teilnahme, praktische Versuche und
Erprobungen sowie kritische Reflexion realer Unterrichtspraxis gefordert
werden.

_Dabei dient Baustein a der allgemeinen Einfiihrung:

Die Studierenden sollen unterscheiden lernen zwischen Lesen und
Vorlesen, sollen Texte und Textsorten bestimmen, und die
Notwendigkeit einer je spezifischen Bearbeitung erkennen. Dazu wird
ihnen eine exemplarische Unterrichtseinheit zumLeseverstehen
vorgefithrt, die sie selbst durcharbeiten sollen, um eigene
Lernerfahrungen mit der kommunikativ-induktiven Methode beim
Sprachunterricht zu machen.
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Diese Erfahrung sollen sie dann reflektieren, anschliefend tiberlegen,
wie derselbe Unterricht fiir eine Schulklasse umzusetzen wire. Es
schlieBen sich Uberlegungen zur Gestaltung von Unterrichtsplinen,
zum Aufbau des Unterrichts in einzelnen Phasen an.

Ausfiihrlich werden die Besonderheiten jeder einzelnen Phase - ihre
Funktionen, der Einsatz angemessener, effektiver Ubungsformen,
lernzielorientiertes Lehrerverhalten - an verschiedenen Textbeispielen
herausgearbeitet. '

Schrittweise sollen die Studierenden einzelne Phasen zu Beispieltexten
selbst planen und schlieBlich eine ganze Unterrichtseinheit.

Ihre eigenen Losungen konnen sie jeweils mit Beispiellosungen (die sie
erst nachtriglich ansehen sollen) vergleichen.

-Baustein b vertieft ausgewihlte Punkte im Detail und verfihrt dabei
methodisch wie Baustein a.

-Baustein ¢ besteht aus einem systematisierenden Teil, der -zunéchst in
ebenfalls noch dialogischer Form- die theoretischen Begriindungen fiir
die vorher ausgearbeiteten unterrichtspraktischen Elemente entwickelt.

Daran anschlieend erst erfolgt eine zusammenfassende theoretisch -
begriindende Darstellung der modernen Fremdsprachendidaktik zum
Leseverstehen, sowie eine kommentierende Ubersicht iiber die relevante
Literatur und ein Reader mit ausgewihlten Texten.

-Baustein d enthdlt Aufgaben zur Anwendung des in den vorherigen
Teilen Gelernten. V.a. sollen zu verschiedenartigen Texten vollstandlge
Unterrichseinheiten ausgearbeitet werden.

In den Losungen werden verschiedene mdgliche Varianten dazu

angeboten, die zum Teil von den regionalen Projektgruppen
iibernommen werden sollen.
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1.4. Hauptproblem der Lehreraus - und fortbildung in der
Tiirkei

Methodisch in der gleichen Weise verfahre ich im Unterricht an der
Universitit: viele Aufgaben und Textbeispiele stammen auch aus diesem
Unterricht.

Das Wesentliche und Wichtige an dieser methodischen Konzeption ist
nun, daB} die zu vermittelnden methodisch-didaktischen Inhalte gleichzeitig
die Art der Vermittlung bestimmen, d.h. bei der Vermittlung selbst
verwendet werden. Und das bedeutet, da es sich um eine
kommunikativ-induktive Methode handelt, daB} das neue Wissen nicht
blo theoretisch, sondern auf der Basis praktischer Erfahrung und
Erprobung, konkret durchzufiihrender Ubungen und praxisbezogener
Fragestellungen durch aktive Beteiligung der Lernenden erworben wird.

Und genau an diesem Punkt sehe ich das Hauptproblem fiir die
Lehreraus-und fortbildung in der Tiirkei:

Wo werden die Lehrer ausgebildet? - An der Universitit. Und zwar nur an
der Universitit, Im Gegensatz z.B. zur Lehrerausbildung in der BRD, wo
die Lehrerstudenten nach dem ersten Staatsexamea, das das
Universitétsstudium abschliefit, ein 1 1/2-jdhriges Referendariat machen
miissen, d.h. Hospitation und eigener Unterricht an einer Schule, sowie
begleitender theoretischer Unterricht mit dem abschlieBenden,
unterrichtspraktisch orientierten 2. Staatsexamen.

Wo wird wohl die von Herrn Glizel geplante Lehrer-Fortbildung
stattfinden? - Vermutlich ebenfalls an der Universitit.

Wie aber kann man unterrichtspraktisch ausbilden unter den gegebenen
Bedingungen an der Universitdt, d.h. ohne die Moglichkeit zur

Unterrichtspraxis?

Und wer kann das?
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2. Die Situation an den Universititen
2.1. Verhiltnis von Theorie und Praxis im MuD-Unterricht

Ich habe namlich den Eindruck, daB zwar moderne DaF-Methodik und
Didaktik gelehrt wird, da dabei aber hdufig die Elemente der
Selbsterfahrung, praktischen Umsetzung und aktiven Beteiligung der
Lernenden zu kurz kommen. '

Ich kann nicht genau einschitzen, inwieweit die theoretischen Konzepte
der modernen Fremdsprachendidaktik inzwischen "flichendeckend” und
kontinuierlich an den Egitim-Abteilungen gelehrt werden (sicher bin ich
nur, daB sie im Nebenfach Pidagogik hiufig nicht gelehrt werden). Ich
halte dies aber auf jeden Fall fiir das geringere Problem. Es gibt ja
inzwischen geniigend Biicher, in denen man die Theorie nachlesen und
anschlieflend weitergeben kann.

Was aber nicht so einfach ist, ist einerseits die Umsetzung dieser
theoretischen Erkenntnisse in der eigenen Unterrichtspraxis und v.a. ihre
Vermittlung solcher Art, da3 die Studenten in die Lage versetzt werden,
sich threrseits-unterrichtspraktische Fertigkeiten zu erwerben.

Dieses Problem hat wiederum zwet Seiten: nimlich

-zum einen die durch das bisherige Erziehungs- und Ausbildungssystem
bedingte geringe Moglichkeit fiir die Dozenten, praktische Erfahrungen
mit einer induktiv-kommunikativen Lehrmethode zu machen, sich also
entsprechende unterrichtspraktische Fertigkeiten selbst zu erwerben,

-zum andern die durch dasselbe System bedingten Lernerfahrungen der
Studenten, die ein ungeheuer resistentes Hindernis fiir die praktische
Aneignung kommunikativer Lehrfertigkeiten bilden.

-Erschwerend kommt als drittes der generelle, schon erwiithnte Mangel

des Ausbildungssystem hinzu: dall eine Universitiit eben keine Schule
ist, und deshalb die Moglichkeit unterrichtspraktischer Erfahrungen nicht
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bieten kann - was aber eine wesentliche Voraussetzung fiir eine effektive
Lehrerausbildung ist.

Die Frage, die sich also fiir den Unterricht "Methodik und Didaktik DaF"
an den Universititen stellt ist:

-Wie muf} der Unterricht gestaltet werden, damit die Studenten trotz der
ungiinstigen Bedingungen maoglichst angemessene und ausreichende
Lehrfertigkeiten fiir die Durchfithrung eines kommunikativ-induktiven
Deutschunterrichts in der Schule erwerben konnen?

2.2. Anwendung des kommunikativ-induktiven Konzepts

M.E. sollte der MuD-Unterricht an der Universitit nach demselben
methodischen Konzept verfahren, das auch den Studienbriefen
zugrundeliegt.

2.2.1. Ausbildungsbedingungen
Zunichst zur Ausbildungssituation der Deutschlehrerstudenten:

Bislang wurden in den dritten Klassen 4 und in den 4. Klassen im ersten
Semester drei Wochenstunden MuD- unterrichtet, daran schlo8 sich ein
4-wochiges Schulpraktikum im 2. Semester an. Nun erhalten die 3.
Klassen 5 Wochenstunden MuD-Unterricht, dafiir findet im 4. Jahr nur
noch praktische Ausbildung in Form eines ganzjihrigen Schulpraktikums
statt.

Dabei gibt es Anlaufschwierigkeiten. Der Gazi - Universitdt wurden z.B.
bislang noch keine Schulen zugewiesen. Zwei Nachmittage sind
freigehalten, an denen die Studenten hoffentlich passende Schulstunden fiir
ihre Hospitationen finden werden. Bislang aber wird immer noch gewartet.

Der MuD-Unterricht ist unterteilt in 2 Stunden "6zel 6gretim metodu” und

3 Stunden "Almanca dgretim metodu”, was immer sich die Planer dabei
gedacht haben mdgen.
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2.2.2. Konzept meines eigenen MuD-Unterrichts

Ich mache daraus einen mehr theoretisch ausgerichteten Teil "allgemeine
Fremdsprachendidaktik” und einen stidrker unterrichtspraktisch
ausgerichteten Teil MuD-DaF, wobei beide zwar methodisch, aber nicht
fein siuberlich in verschiedene Unterrichtsbldcke zu trennen sind.

Meine Jahresplanung fiir den MuD-Unterricht sieht folgendermafen aus:
Es werden nacheinander die drei Teile "Leseverstehen”, "Horverstehen” und
"Grammatikvermittlung" behandelt.

Methodisch verfahre ich nach demselben Konzept, wie ich es am Beispiel
der Studienbriefe gezeigt habe:

Dazu versuche ich zunidchst die Vorerfahrungen der Studenten mit
Fremdsprachenunterricht und deren Verarbeitungen zu sammeln, zu
systematisieren und daraus erste Forderungen an einen guten
Fremdsprachenunterricht und an Lehrerverhalten abzuleiten.

Danach wird der LernprozeB in stetem Wechselspiel von Lehrerfragen/
Schiilerantworten, praktischen Aufgabenstellungen/Losungsversuchen,
Einbringen von Materialien/Bearbeitung der Materialien, Selbsterfahrungs
- Deutschunterricht/Reflexion der Selbsterfahrung,

Systematisierung der Erkenntnisse/Theoriebildung/Theorievermittlung in
Gang gesetzt.

Zur Lernkontrolle dienen Unterrichtsentwiirfe, die die Studenten zunéchst
in Einzelschritten und spéter immer umfangreicher erstellen sollen, (die
auch benotet werden und in die Priifungsergebnisse eingehen). Alle
fertigen Unterrichtseinheiten werden gesammelt in der Hoffnung, daB sie
im spiteren Unterricht wihrend des Schulpraktikums erprobt werden
kénnen.

2.2.3. Praxisbezug des MuD-Unterrichts

Ein wesentliches Problem beim universitdren Unterricht ist die fehlende
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Praxis. Die Studenten kdnnen gar nicht realisieren, was ihnen an
Lehrfertigkeiten alles fehlt, wie viele Planungsdetails, Einzelschritte,
Lehrerverhaltenselemente eigentlich notig sind, um einen Plan in
konkrete Unterrichtspraxis umzusetzen.

Um wenigstens ansatzweise auf unterrichtspraktische Elemente
zuriickgreifen zu Ronnen, habe ich 4 Erfahrungsbereiche eingeftihrit

L.

Ich mache mit den Studenten (als S) exemplarischen
Deutschunterricht

Ich zeige Videos mit Unterrichtsbeispielen.

Die Studenten simulieren Unterricht in der eigenen Klasse, indem sie
versuchen, die von ihnen vorher geplanten Unterrichtseinheiten bzw.
Unterrichts- Teile in der Lehrerrolle umzusetzen. Dabei ist klar, dafl
keine authentische Situation hergestellt werden kann. Andererseits
iben sich die Studenten wenigstens ansatzweise in der Lehrerrolle,
um erste Erfahrungen damit zu machen, wie schwer es z.B. sein
kann, Schiiler zu aktivieren, genaue Arbeitsanweisungen zu geben,
die richtigen Fragen zu stellen usw.

Wenn die Studenten vollsténdige Unterrichtseinheiten ausgearbeitet
haben (in Gruppen), machen sie damit Unterricht in einer ersten
(Uni-) Klasse. Dabei konnen sie selbst entscheiden, wer aus der
Gruppe jeweils Lehrer sein soll.

Ausgangspunkt des Unterrichts sind also immer praxisorientierte
Elemente, die eine Erfahrungsgrundlage schaffen, entweder

-als Beispiele, die ich einfiibre,

-oder als unterrichtspraktische Aufgabensteflungen, die von den S eigene
produktive Versuche verlangen.

An die von mir eingefiihrten Beispiele schlieen sich Reflexionen an, die
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zu eigenen Versuchen der S fiihren; die Losungsergebnisse der S werden
jeweils besprochen, verglichen und mit Losungsbeispielen von mir
konfrontiert,

Theoretische Elemente, wie z.B. Begriffsdefinitionen, Modelle zur
Unterrichtsplanung, methodische Prinzipien, didaktische Uberlegungen,
kurz das gesamte Theorie-Konzept, das dem von mir vermittelten
kommunikativ-induktiven Model zugrundeliegt, werden niemals abstrakt,
“als auswendig zu lernende Formeln vermittelt, sondern immer nur als aus
den praktischen Versuchen und konkreten eigenen Lernerfahrungen
resultierende Schlufifolgerungen, die die S weitestgehend selbst ziehen
sollen.

Ich stelle immer wieder fest, wie schwer, ja nahezu unmoglich es ist, den
Studenten die Notwendigkeit einzelner Planungsschritte verstidndlich zu
machen. Erst wenn sie selbst durch praktische Versuche erfahren haben,
was von ihren Unterrichtsvorbereitungen realiter nicht klappt, v.a. auch,
was alles fehl:, auf wieviele Dinge ein Lehrer achten muB, sind
entsprechende Einsichten zu vermitteln. :

Besonders auch unter diesem Aspekt sehe ich einen groBlen Mangel des
Schul-Praktikums sowohl nach dem alten als auch nach dem neuen
Modell darin, daf} die dabei gewonnenen Erfahrungen nicht mehr in einem
anschliefenden oder begleitenden MuD-Unterricht reflektiert und
systematisiert werden koénnen. Um so wichtiger ist es, schon davor so
viel wie mdglich unterrichtspraktische Erfahrung in den Unterricht der 3.
Klassen einzubeziehen. )
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3. SCHLUSS
3.1. Zusammenfassung

Das Hauptproblem der Lehreraus - und Fortbildung fiir DaF in der Tiirkei
liegt in der bislang so gut wie nicht vorhandenen unterichtspraktischen
Ausrichtung. ‘

Durch fehlende Praxis wird die Vermittlung jeder MuD- erschwert, in
besonderer Weise gilt dies jedoch fiir die Vermittlung der
kommunikativ-induktiven Methode. Zum einen, weil diese Methode per
se praxisorientiert und situationsspezifisch einzusetzen ist, also auch
entsprechend gelehrt werden muf}, zum andern, weil sie fiir die Tiirkei neu
ist, mithin die Lernenden im allgemeinen nicht auf eigene Erfahrungen
mit dieser Methode zuriickgreifen kdnnen. Auch die Lehrenden haben aus
denselben Griinden Schwierigkeiten: Sie kdnnen sich das theoretische
Wissen fiir diese Methode zwar aus Biichern aneignen, aber es fehlt an
Erfahrung und Erfahrungsméglichkeiten in der Verwendung dieser
Methode, so daf} sie auch in der eigenen universitiren Unterrichtspraxis,
gerade®auch im MuD-Unterricht selbst, wenig oder nicht ausreichend
umgesetzt wird.

3.2. Losungsvorschlage

Als Forderung fiir eine Verbesserung heif3t das: Fiir den MuD-Unterricht
im Fremdsprachenbereich, also fiir die Lehreraus-und Weiterbildung
miissen Praxisfelder erschlossen werden:

Als kurzfristige Losungswege, die die Dozenten selbst unmittelbar
einschlagen kénnen, sehe ich folgende Moglichkeiten:

-die Dozenten selbst miissen versuchen, so viele unterrichtspraktische
Elemente wie moglich in den MuD-Unterricht mit einzubeziehen,

-sie sollten fiir einen moéglichst umfassenden Erfahrungsaustausch

sorgen, indem sie sich gegenseitig iiber ihre Unterrichtskonzepte
informieren und diese diskutieren,
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-hilfreich dafiir wiren regelmifBige Treffen, die Diskussion und
Erfahrungsaustausch sehr erleichtern wiirden. Es miiSte versucht werden,
ob nicht die Deutschen Kulturinstitute ein solches Forum zur Verfiigung
stellen kénnten. Auch an den einzelnen Universititen sollte man
versuchen, Tagungen zu organisieren.

Als ldngerfristige MaBinahmen, die z.T. von den zustéindigen politischen
Entscheidungsinstanzen initiiert werden miilten, stelle ich folgendes zur
Diskussion:

-Fiir die Universitdtsdozenten, die Methodik und Didaktik unterrichten,
miissen unterrichtspraktisch orientierte Fortbildungskurse angeboten
werden,

-die Universitidt sollte integrierte schulpraktische Bereiche entwickeln,
z.B. Versuchsschulen,

-die Lehrerrausbildung miiite zweiphasig erfolgen, d.h. es miiite eine
Art Referendariat geschaffen werden,

-die Lehrerfortbildung diirfte nicht ausschlieBlich an der Universitit oder

in anderen praxisfreien Rdumen stattfinden, sondern miiBte in irgendeiner
Weise in die Schulpraxis eingebunden bleiben.
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PROTOKOLL DES SYMPOSIUMS VOM 16. BIS 18.11.88 IN
ADANA PROTOKOLLANTEN SYLVIA ZINZADE/WALTER
MENZLER

16.11.88

Prof. Dr. Vural Ulkii erginzte in der Nachmittagsdiskussion zuniichst
einen Vortrag vom Vormittag.

Prof. Dr. Vural Ulkii betonte auch, es gibe sehr viele Absolventen, die
noch keine Arbeitsstelle gefunden hitten, weil das Erziehungsministerium
liber einen niedrigen Personaletat verfiige, und man lasse trotzdem jedes
Jahr 800 bis 900 Studenten absolvieren, obwohl man wisse, daf} sie keine
Aussicht auf eine Arbeitsstelle hitten.

Nach AuBerung von Prof. Dr. Vural Ulkii briuchte man heute eigentlich
300 Lehrkrifte und verfiige zur Zeit nur {iber fast 40. Dieses Defizit werde
von Lehrbeauftragten ausgeglichen, die selbst kein Lizensdiplom hitten.

Einige andere Kollegen und er hitten vorgeschlagen, dafl manche
Universitdten (wie die Ankara-Universitit, die Hacettepe-Universitit und
die Gazi-Universitiit), sich ausschlieflich mit dem Magisterstudium und
der Promotion zu beschiftigen, weil das Studium an einigen Universititen
unter sehr schwierigen Bedingungen weitergefiihrt werde. Dieser Vorschlag
sei aber ignoriert worden.

Ein Student fragte, ob die Unterschiede zwischen den Philologien und den
sprachdidaktischen Abteilungen nicht zu einer Unvollkommenheit des
Studiums fiihrten. Prof. Dr. Vural Ulkii erliuterte daraufhin, da es
zwischen diesen Abteilungen keinen Unterschied geben miisse, und dal} es
besser wiire, von einer 90-prozentigen Ubereinstimmung zu sprechen.

Als Grund der Erfolglosigkeit im Studium fiihrte eine Magisterstudentin
die Methoden, die Biicher und die Lehrkrifte an, die sie als "Despoten”
bezeichnete. Prof. Dr. Giirsel Aytag, Prof. Dr. Vural Ulkii und Prof. Dr.
Selguk Unlii akzeptierten diese Meinung nicht und entgegneten, vor allem

145



Iikhan, I.: Fragen der Methodik und Didaktik des Deutschunterrichts fiir
Tirken im Sekundiirbereich, Konya 1987.

Knapp-Potthoff, A./Knapp K.: Fremdsprachenlernen und - lehren,
Stuttgart usw. 1982.

Meyer, M. (Hg.): Fremdprachenunterricht in der Sekundarstufe II,
Kénigsberg/Taunus 1980.

Miiller, B-D./Neuner, G.(Hg.): Praxisprobleme im Sprachunterricht,
Miinchen 1984.

Miiller, B.-D. (Hg.) Textarbeit, Sachtexte, Miinchen 1985
Neuner, G. u.a.: Deutsch aktiv. Lehrerheft 1 ff, Berlin usw. 1979 ff.

ders. u.a.: Ubungstypologie zum kommunikativen Deutschunterricht,
Berlin usw. 1981

ders./Steffen G.: Themen - und textorientiertes Arbeiten. Anregungen zu
einer offeneren Gestaltung des DaF-Unterrichts.
in: DIFF: Pilotprojekt: Deutsch als
Fremdsprache. Fortbildung auslindischer Deutschlehrer, Studieneinheit
5, Tilibingen 1986.

Nickel, G. (Hg.): Deutsch als Fremdsprache, Stuttgart 1978.

Pelz, M.: Pragmatik und Lernzielbestimmung im
Fremdsprachenunterricht, Heidelberg 1977.

Piepho,  H.-E.: Deutsch als Fremdsprache in Unterrichtsskizzen,
Heidelberg 1980.

ders.: Didaktische Anmerkungen und Empfehlungen zum Lesen im
Fremdsprachenunterricht.
in.: Edelhoff, Chr. (Hg.): Authentische Texte im Deutschunterricht,
Miinchen 1985, S. 21-42.

Strauss, D.: Didaktik und Methodik Deutsch als Fremdsprache, Berlin
usw. 1984,



PROTOKOLL DES SYMPOSIUMS VOM 16. BIS 18.11.88 IN
ADANA PROTOKOLLANTEN SYLVIA ZINZADE/WALTER
MENZLER

16.11.88

Prof. Dr. Vural Ulkii erginzte in der Nachmittagsdiskussion zuniichst
einen Vortrag vom Vormittag.

Prof. Dr. Vural Ulkii betonte auch, es gibe sehr viele Absolventen, die
noch keine Arbeitsstelle gefunden hitten, weil das Erziehungsministerium
iber einen niedrigen Personaletat verfiige, und man lasse trotzdem jedes
Jahr 800 bis 900 Studenten absolvieren, obwohl man wisse, da8 sie keine
Aussicht auf eine Arbeitsstelle hétten.

Nach AuBerung von Prof. Dr. Vural Ulkii briuchte man heute eigentlich
300 Lehrkrifte und verflige zur Zeit nur {iber fast 40. Dieses Defizit werde
von Lehrbeauftragten ausgeglichen, die selbst kein Lizensdiplom hitten.

Einige andere Kollegen und er hitten vorgeschlagen, dafi manche
Universitidten (wie die Ankara-Universitdt, die Hacettepe-Universitdt und
die Gazi-Universitiit), sich ausschlieBlich mit dem Magisterstudium und
der Promotion zu beschiftigen, weil das Studium an einigen Universititen
unter sehr schwierigen Bedingungen weitergefiihrt werde. Dieser Vorschlag
sel aber ignoriert worden.

Ein Student fragte, ob die Unterschiede zwischen den Philologien und den
sprachdidaktischen Abteilungen nicht zu einer Unvollkommenheit des
Studiums fithrten. Prof. Dr. Vural Ulkii erliuterte daraufhin, dafl es
zwischen diesen Abteilungen keinen Unterschied geben miisse, und daB es
besser wiire, von einer 90-prozentigen Ubereinstimmung zu sprechen.

Als Grund der Erfolglosigkeit im Studium fiihrte eine Magisterstudentin
die Methoden, die Biicher und die Lehrkrifte an, die sie als "Despoten”
bezeichnete. Prof. Dr. Giirsel Aytag, Prof. Dr. Vural Ulkii und Prof. Dr.
Selguk Unlii akzeptierten diese Meinung nicht und entgegneten, vor allem

145



der personliche Einsatz bewirke den Erfolg des Systems und der Studenten.
Ein Student behauptete, dafl Literaturunterricht fiir sprachdidaktische
Abteilungen nicht erforderlich sei. Prof. Dr. Giirsel Aytag erklirte, daB die
Literatur ein Fach sei, das die Sprache am besten, mit all ihren
Besonderheiten zeige. Man solle auch nicht vergessen, dal manche
Studenten spiter in kulturellen Bereichen tidtig wiirden und keine
Lehrkrifte werden wollten. Es sei auch falsch, die Studenten dazu zu
motivieren, Lehrkriifte zu werden.

Es wurde betont, dal} withrend des Studiums neben der deutschsprachigen
Literatur auch die tiirkische Literatur bearbeitet werden miisse.

Frau Prof. Ayta¢ antwortet auf die Frage, ob an Ihrer Abteilung tiirkische
Literatur parallel zur deutschsprachigen unterrichtet werde: Lediglich nach
dem Lisans-Studium wiire tiirkische Literatur als Wahlfach eingerichtet
worden. Eine Akzeptanz von Germanistikstudenten in tiirkischer Literatur
als Nebenfach sei fir die betreffende Lehrkraft fiir tiirkische Literatur aus
praktischen Griinden unméglich. Sie selbst biete auch eine
Lehrveranstaltung "Klasik Alman Edebiyat” in tiirkischer Sprache fiir
Studenten aller Fakultiten an.

Dr. Kula fragt Prof. Dr. Aytag, was sie in den letzten 15 Jahren dazu
gefiihrt hat, sich mit tiirkischer Literatur zu beschiiftigen. Nach Prof, Dr.
Aytag sei dies hauptsichlich dadurch bedingt, dafl iiber tiirkische Literatur
leichter zu publizieren sei.

Auf die Frage an Frau Prof. Aytag, ob Ubersetzungen ins Deutsche bzw.
Tiirkische stilistisch verfilscht wiirden, antwortet sie: Es giilbe zweierlei
Richtungen, nidmlich die Fremdheit des Textes spiiren zu lassen bzw. ihn
"nachzuschaffen”. Man verweist dann darauf, dafl verschiedene Dinge
uniibersetzbar seien.

Dozent Dr. Onur Bilge Kula meinte, die Ubersetzungswissenschaft an

deutschen Universititen sei im Fachbereich Germanistik nicht so
bedeutend wie in der Tiirkei.
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Er behauptete, den Hauptgrund fiir die Problematik der Ubersetzbarkeit
wiirden hauptsdchlich kulturspezifische Erfahrungen bilden, deren
Entsprechungen man in anderen Kulturen nicht finden kodnne. Doz. Dr.
Onur Bilge Kula erwihnte, dafl da, wo man auf einem bestimmten Gebiet
keine Erfahrung gemacht habe, diese in keinen Begriff verwandelt habe,
die Ubersetzung problematisch werde.

Dazu duflerte Doz. Dr. Zehra Ipsiroglu, daf sie nicht wie Prof. Dr. Giirsel
Aytag denke, also die technische Ahnlichkeit der beiden Literaturen nicht
akzeptiere, weil die tiirkische Literatur immer noch konventionelle
Techniken gebrauche. Besonders die Dramatik - Konzeptionen beider
Literaturen seien sehr unterschiedlich.

Als Gegenbeleg gab Prof. Dr. Giirsel Aytag zwei tiirkische Schriftsteller,
Adalet Agaoglu und Erhan Bener, an.

Dr. Ilikhan verweist im Zusammenhang mit inaddquaten Ubersetzungen
aus dem Deutschen ins Turkische auf eine Ubersetzung Heinrich Bolls
hin, die aus "profitlichen Griinden" rasch auf den Markt geworfen wurde.

Auf die Frage einer Magisterstudentin, wie man die Sprachfihigkeit in
einer Fremdsprache an einer Mittelschule oder am Gymnasium verbessern
kénne, meint er, Literatur- und Sprachunterricht liefen hier parallel,
Literatur sei notwendiger Bestandteil des Fremdsprachenerwerbs.
(Zwischenruf eines Studenten: "Ja gut, aber wie ist es bei einem
tiirkischen Schiiler, der nicht gut Deutsch gelernt hat?").

Unbekannter Sprecher: Die Losung wire ja (fiir die Universitiit) das
Vorbereitungsjahr.

Frau Dr. Halm wird gefragt, welche Schwierigkeiten es im Bereich der
Methodik und Didaktik fiir Deutsch als Fremdsprache in der Tiirkei giibe
und welche Bereiche der tiirkische Sprache didaktisiert werden miifiten, um
einen Zusammenhang zwischen der tiirkischen Sprache des Deutschen fiir
Muttersprachler und der Didaktik des Deutschen fiir tiirkische
Muttersprachler herzustellen.
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Dr. Kula prizisiert die Frage dahingehend, welche Bereiche der tiirkischen
Sprache didaktisch verarbeitet werden miissen, um den Lernerfolg zu
erhthen, bzw. welche Bereiche der DaF-Didaktik nicht entwickelt werden
kdnnten, wenn man keinen Bezug auf die tlirkische Sprache nimmt. Frau
Dr. Halm meint hierzu, daB} entscheidend fiir den Lernerfolg weniger die
Beriicksichtigung der Mutttersprache als allgemein didaktisch -
piddagogische Prinzipien seien, die aus den Lernsituationen und -
erfahrungen tlirkischer Lerner resultierten.

Herr Menzler verweist zusitzlich darauf, dall man untersuchen solle, wie
die Lernvoraussetzungen sich konkret in der Tiirkei darstellen, das werde
iiber die meisten Lernschwierigkeiten Aufschlufl geben. Dr. Kula bemerkt
dazu, die tiirkische Sprache sei in didaktischer Hinsicht nicht geniigend
aufgearbeitet, und daher sei eine DaF - Didaktik ohne diese
Beriicksichtigung nicht sinnvoll. Es miiite zu -einer interdiszipliniren
Zusammenarbeit kommen, es gibe eine doppelte Aufgabenstellung im
Deutschen und im Tlirkischen. Die tiirkische Sprache sei auf alle Aspekte
hin zu untersuchen, z.B. den Bereich der Kultureme. Frau Dr. Halm
erwidert: Einerselts gibe es also mangelnde Reflexion iiber die eigene
Muttersprache, wie sie an den Schulen, bedingt durch wissenschaftliche
Forschungsliicken entstanden sei; es miisse interdisziplindr ein
schulisches Gesamtkonzept entwickelt werden. Andererseits solle man
bedenken, daf} die "Uniibersetzbarkeit” beispielsweise der Kultureme, nicht
im Mittelpunkt des Unterrichts stehen solle, dal man also die
Ubersetzbarkeit in den Mittelpunkt einer Didaktik stellen solle. Es gehe
vielmehr darum, von der Sprachverwendung in Sprechsituationen
auszugehen, und von daher trdten . dann auch weniger
"Ubersetzungsprobleme" auf; zusitzlich miiBten mehr landeskundliche
Kenntnisse angeboten werden, gerade auch im Sinne von
Sprechsituationen und den addquaten sprachlichen Mitteln.

Aus dem Publikum kommt die Frage nach dem Selbstverstindnis der
tirkischen Germanisten, ob ndmlich die Fragestellungen mit der Sprache
importiert seien oder sie auf tiirkischem Hintergrund entwickelt seien, ob
die Germanistik dazu diene, die tiirkische Sprache neu zu reflektieren, und
ob man diese Chance noch nicht wahrgenommen habe.
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Dr. Kula erwidert, daf hierbei eine Entwicklung stattgefunden habe, daB3
die tiirkischen Germanisten beginnen, iiber sich selbst zu reflektieren und
nicht nur Konzepte des Mutterlandes zu iibernehmen. Auf einen Einwand,
ob es stimme, dall sog. importierte Fremdsprachenmethodik wenig
positive Resultate erbringe, fihrt er fort, es komme darauf an, daB deér
sprachliche Kontext dafiir reif sei.

Seitens der Studenten wird dann die Frage gestellt, ob man mit den
gegenwirtigen Lehrmaterialien tatsiichlich Deutsch lernen kénne. Dr.
Ilkhan und Frau Dr. Halm beantworten dies insoweit, daB Entwicklungen
auf diesem Gebiet in Vorbereitung sind, da man bis zum Einsatz neuer
Lehrmaterialien an den Schulen jedoch mit den bisherigen Materialien
weiterarbeiten miisse, da man bis dahin an der Universitidt Fihigkeiten
erwerben miisse, dennoch mdglichst kommunikativ zu arbeiten.

17.11.88

Dr. Ilkhan fragt, ausgehend von der These, dafl Literatur die Realitiits-
Erfahrung eines Autoren monologisch darstelle, wie dies im Unterricht in
ein dialogisches Sprechen Uberfiihrt werden kénne.

Prof. Dr. Sayin antwortet, die Aufgabe des Lehrers im traditionellen
Literaturunterricht sei es gewesen, gemeinsam mit den Lernern den Sinn
des Autoren zu erschliefen. Der neue Literaturunterricht ginge von der
Rezeptionsisthetik aus, wo das Werk ein Sinnpotential darstelle, das von
jedem Leser anders aufgefal3t werden kdnne, wobei der Text diese
Rezeption steuere und eine Beliebigkeit der Interpretation verhindere, und
der Lehrer die Deutungsprozesse unterstiitze. Sie bejaht weiterhin die Frage
nach der Notwendigkeit des Literaturvergleichs, da man dadurch seinen
eigenen Standpunkt gewinnen konne. Jahrelang habe man wie in
Deutschland Literaturunterricht getrieben, das wolle man jetzt dndemn.

Anschlieend taucht unter den Studenten die Frage auf, inwieweit die
Beschiftigung mit Literatur auf Deutsch erfolgen solle. Man vertritt dazu
auch die Meinung, die andere Sprache bedeute auch eine andere
Welthaltung, und um diese nachvollziehen zu kénnen, wiire die Reflexion
in der Fremdsprache notwendig.
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Frau Prof. Dr. Sayin betont demgegeniiber, wie sinnvoll es ist, aus der
Muttersprache heraus zu einem Dialog mit der fremdsprachigen Literatur
zu kommen, sich mit Distanz damit auseinanderzusetzen, dazu bediirfe es
aber nicht einer Reflexion in der Fremdsprache.

Dr. Fritsche weist dabei daraufhin, dafl es durchaus auch in der
Bundesrepublik iiblich sei, sich mit einem fremdsprachigen Werk auf
Deutsch zu beschiftigen, und dafi man dies grundsitzlich in der Sprache
vollziehen solle, derer man michtiger sei, um seine Gedankenentwicklung
mdoglichst wenig zu behindern.

Prof. Dr. Buch bemerkt zu einem anderen Hinweis aus dem Publikum,
daB bei der Beschiftigung in der Muttersprache mit deutscher, also
fremdsprachiger Literatur auch eine gewisse Ubersetzungsproblematik
auftauche, daB gerade diese in dem Etappenmodell von Prof. Durusoy "gut
aufgehoben” sei, da dieses eine "Synthese" darstelle.

Frau Dr. Halm mochte an dem Hauptthema des Vortags nochmals
ankniipfen und bemerkt dazu, da3 das interkulturelle Konzept auch bei
tiirkischen Germanisten ein allgemeines methodisches Konzept darstellt,
daB es allgemein auch hier akzeptiert wird; das Spezifische sei dann die
Umsetzung dieses Konzepts unter regionalspezifischen Gesichtspunkten,
was das Konzept von Prof. Dr. Sayin auch nahelege.

Frau Prof. Dr. Sayii unterstiitzt auch diese Interpretation.

Auf die Frage nach besonderen Schwierigkeiten bei der Ubersetzung und
ihrer Losung antwortet Prof. Dr. Durusoy, daB einerseits Ubersetzung in
Europa zunehmend zur "angewandten Sprachwissenschaft” gerechnet
werde, und daf} andererseits der kulturelle Unterschied ein "Hineindenken™
erfordere. D.h. sprachliche Probleme hier und kulturelle Differenzen da
stellten die Hauptprobleme dar. Prof. Dr. Yildiz betont in diesem
Zusammenhang, wie wichtig diese kulturellen Unterschiede der beiden
Sprachen seien, daB eine Ubersetzung nicht einfach eine "Wiedergabe" sei.

Nachdem aus dem Kreis der Studenten die Frage gestellt wird, welche
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Techniken im Bereich Germanistik und Ubersetzung angewendet werden
sollten, antworten Prof. Dr. Durusoy und Prof. Dr. Yildiz auf Tiirkisch.
Ein deutscher Kollege ergiinzt dabei, daB die Entwicklung der Germanistik
in den letzten 15 Jahren von der werkimmanenten Methode ausgehend
einen Methodenpluralismus und -eklektizismus geschaffen hat. Er fragt
weiter, wie der Anspruch des eigenen Weges einer Germanistik in der
Tiirkei mit dem nunmehr entdeckten Modell der Rezeptionsisthetik als
adaptiertes Paradigma der Literaturwissenschaft zu vereinbaren sei, und
welche Methoden innerhalb der tiirkischen Literaturwissenschaft nunmehr
zur Analyse und Erschlieung angewendet wiirden.

Prof. Dr. Sayin stellt dazu fest, dal man bewullt diese
rezeptionsiisthetische Methode adaptiert habe, da sie zur Gewinnung des
eigenen Standpunktes und zum Dialog mit der Literatur aus einer anderen
Kultur befdhige. Frither habe man in der Tiirkei vor allem die
positivistische Methode praktiziert, in Istanbul die werkimmanente
Methode. Rezeptionsisthetik, Hermeneutik und Literatursoziologie
wiirden an ithrer Abteilung gleichberechtigt nebeneinander und miteinander
verbunden gelehrt.

Auf die Frage, wie nun eine deutschsprachige Lehrkraft auf den Umstand
reagieren kdnne, den Rezeptionshorizont der tiirkischen Lerner nicht
antizipieren zu kénnen, antwortet sie, Prof. Hunfeld habe dafiir in einem
Gastseminar in Istanbul ein gutes Beispiel gegeben. Er habe die
tiirkischen Studenten erstmalig sich selbst, d.h. ohne Beteiligung der
Lehrkraft sich iiber den Text verstindigen lassen, und erst spiter
korrigierend eingegriffen.

Frau Dr. Bagoglu macht an Beispielen deutlich, daf} tiirkische Studenten
andere Fragen als deutsche haben, z.B. iiber Atomkraft, Friedensbewegung
etc., und eine deutsche Lehrkraft miisse die anderen Fragen akzeptieren;
auflerdem hitten viele ein anderes Verhiiltnis zur Lehrkraft gewonnen.
Prof. Dr. Buch fligt hinzu, dafl der deutsche Lehrer dadurch die Chance
habe hinzuzulernen. Dr. Ilkhan bittet Dr. Kula, das Konzept der
“Interkulturellen Erziehung" fir tiirkische Muttersprachler zu
konkretisieren.
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Dozent Dr. Onur Bilge Kula weist darauf hin, daB3 sich in der tiirkischen
Bildungspolitik kaum Tendenzen zu einem interkulturellen Ansatz
konstatieren lassen.

Er stellt fermner fest, dal3 zunichst die bestimmenden Grundsétze und Ideale,
die die Theorie und Praxis der Erziehung bisher gepriigt haben, durchdacht
und auf der Grundlage der aktuellen Gegebenheiten und Tendenzen
neubestimmt werden miissen. Dann miisse man versuchen, Universalien,
die fiir beteiligte Sprachen und Kulturen gelten, festzulegen. Diese Arbeit
konne und solle von interdiziplinidren Expertengruppen gemacht werden,

AnschlieBend wird nach der Benutzung von Worterbiichern im
Ubersetzungsunterricht gefragt. Prof. Dr. Durusoy empfiehlt fiir diesen
Unterricht kein zweisprachiges, sondern ein Synonymworterbuch. Im
wesentlichen arbeite sie im Unterricht und bei der Klausur ohne
Worterbuch, sonst glaube der Student, die Losung stinde dort. Dr.
Fritsche kehrt danach zum Thema "Interkulturelles Lernen" zuriick und
wirft die allgemeine Frage auf, wie dieses Konzept angesichts der
offiziellen Kulturpolitik akzeptiert werden kdnne und wie
Kulturvermittlung seitens tiirkischer Germanisten unter der Last von
Lehrprogramm und -verpflichtung iiberhaupt durchfiihrbar sei, da keine
Zeit zum Lesen der eigenen Literatur verbliebe.

Ohne néher darauf einzugehen, mdchte Prof, Dr. Ulkii erfahren, welche
Vorstellungen bei der Lektiireauswahl von Studenten geduBert werden,
wenn diese wie in Istanbul die Chance hitten, bei der Auswahl
"mitzubestimmen”,

18.11.1988

Nach kurzen Ansprachen von Dr. Kula und Prof. Dr. Buch wird die
Diskussion eroffnet.

Seitens der Studenten wird die Klage erhoben, dal} vieles auf dem
Symposium nicht verstanden worden sei.
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Herr Menzler erldutert daraufhin, wie unverzichtbar wissenschaftliche
Begriffe seien, Prof. Dr. Buch betont, daB§ auf einem Symposium bei
Vortrigen immer die Tendenz bestehe, in kurzer Zeit moglichst viel
zusammenfassen zu wollen.

Prof. Dr. Buch als Diskussionsleiter erwidert auf eine Nachfrage seitens
der Studenten, das Symposium sei nicht einfach fiir die Studenten
eingerichtet worden, daf} aber jeder Wissenschaftler sich bemiihen solle,
sich verstiindlich zu duflern. Prof. Dr. Yildiz hebt anschlieend darauf ab,
daf} manches in der Wissenschaft gegenwirtig auf Tiirkisch nicht geduBert
werden kdnne.

Seitens der Studenten wird dann die nicht erfolgte Vorbereitung kritisiert.

Prof. Dr. Buch stellt Prof. Ulkil die Frage, inwieweit fiir ihn das
Symposium seinen Sinn erfiillt habe.

Prof, Dr. Ulkii kehrt den wissenschaftlichen Charakter des Symposiums
hervor, daB} ein Aufruf, ein Manifest oder dhnliches am Ende stehen
konne, dafl aber auf die Vermittelbarkeit wenig Wert gelegt werde. Das
Angebot von Referaten sei reichlich gewesen, so viele wie moglich hitten
daran teilgenommen, das sei ein Geschenk.

Seitens des studentischen Publikums wird zum Verhalten der Studenten
wihrend des Symposiums erklirt, die studentische Kritik sei angesichts
eigenen mangelnden Interesses ungerechtfertigt gewesen.

...........

Prof. Dr. Yildiz wird gefragt, wie man leichter Deutsch lernen konne. Er
dulert dazu, er sei weiterhin fiir die audiovisuelle Methode, die
Progression sei dabei sehr wichtig; diese Methode wiire besonders in
einem Intensivkurs und wenn nicht gentigend Zeit zur Verfiigung stehe,
erfolgreich.

Eine kontrastive Grammatik als Grundlage kontrastiver Didaktik miisse
man als Erleichterung beim Sprachlernen begreifen.

153



Dr. Kula fiigt hinzu, daf} eine solche kontrastive Linguistik in Richtung
Didaktik weiterentwickelt werden miisse. Angesichts der schwierigen
bildungspolitischen Situation des Fremdsprachenunterrichts in der Tiirkei
wiren gegenwirtig konkrete didaktische Umsetzungen besonders wichtig,
eine Erprobungsphase mit Schiilern wire notwendig; er fiirchte, daf3 die
gegenwirtige Planung tiber die Kopfe der Adressaten hinweggehe. Prof.
Dr. Saymn berichtet iiber ihr gegenwirtiges Projekt zur Rezeption
deutschsprachiger Literatur, und daB hierbei eine Erprobung eingeplant
sei.

Prof. Yildiz berichtet kurz dariiber, dafl mit Herrn Beifiner am "Talim ve
Terbiye" die Erprobung neuer Ortaokulbiicher anstehe, und daf
systematische Vorarbeiten aufgenommen wurden. Im Anschluf} daran wird
von Frau Dr. Basoglu die Frage aufgeworfen, wie man mit der
vorhersehbaren Lehrerarbeitslosigkeit umgehen kdnne. Prof. Dr. Buch
ibernimmt dieses Thema, und die Diskussion beschiiftigt sich nunmehr
mit dieser Frage. Hierbei befiirwortet auch Prof. Dr. Yildiz eine
Studiendifferenzierung nach einem Grundstudium. Prof. Dr. Ulkii weist
jedoch daraufhin, dafl das Lisansdiplom kein Schliissel fiir die Zukunft sei.
Die gegenwiirtige Ausbildung an den Deutschdidaktikabteilungen wiirde
auch die Studenten zum Dolmetschen befithigen. In absehbarer Zeit sei
eine Differenzierung des Deutschdidaktikstudiums moglich. Die Studenten
miifiten sich dabei mit der Lage zufriedengeben.

Die Mehrheit der Studenten war der Meinung, dal} die staatliche Priifung,
die man nach dem Studium ablegen mul}, unnétig sei, weil sie sowieso
ein Studium an einer Pddagogischen Fakultdt absolviert hiitten. Prof.
Dr.Ulkii bemerkte dagegen, daf es in der Tiirkei sehr viele Lehrkriifte
gebe, die als unfithig bewertet werden konnten. Und daf} dieses Problem
die meisten Absolventen, und ferner auch diejenigen, die ein anderes Fach
absolviert haben, betreffe.

Herr Menzler mochte die Diskussion darauf zuriickfithren, was das
Symposium erbracht habe. Er stellt zwar eine mosaikartige
Verschiedenheit der Theorie- und Forschungsansiitze fest, aber ebenso eine
gemeinsame Sensibilitit der Germanisten, die im Hinblick auf die
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Situation der Germanistik sinnvoll sei, und befiirwortet ein weiteres
Symposium in absehbarer Zeit.

Dr. Kuhberg bemerkt auf die Frage nach Kritikpunkten am Symposium,
dafl den Rednern mehr Zeit hiitte zur Verfligung stehen sollen, und daB die
Diskussion der Vortridge unmittelbar im Anschlufl daran hitten erfolgen
sollen.

Gegen Ende wird von Studenten die Funktion eines Symposiums in Frage
gestellt, wenn man sowieso an der Lage nichts dndern konne, und man
fragt stattdessen nach den verantwortlichen Vertretern des Staates, die ihre
Forderungen nach besserer Ausbildung entgegennehmen konnten.

Prof. Dr. Buch dankt schlieBlich allen fiir ihre Teilnahme und beschlieBt
damit das Symposium.
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